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Nuorelle opettajalle työuran aloittaminen voi olla haastavaa. Työelämään siirty-
essään nuorella opettajalla on opettajankoulutuksen aikainen perehtyneisyys 
oman alansa teoreettiseen tietoon, mutta ei yleensä työn tuomaa käytännön 
kokemusta. Opettaja vahvistaa aiemmin hankittua osaamistaan työelämässä 
muun muassa kokemusten ja jatkuvan oman toiminnan tarkastelun kautta, mikä 
kehittää opettajaa ammatillisesti. Työhöntulo- eli induktiovaiheessa oleva opet-
taja tarvitsee usein tukea päästäkseen sisään uuteen työhön ja kohdatakseen 
työssä ilmenevät haasteet. Suomessa ei ole tällä hetkellä olemassa systemaat-
tista järjestelmää nuorten opettajien tukemiseksi induktiovaiheessa.  
 
Tässä tutkimuksessa tutkimme Opetusalan ammattijärjestö OAJ:n Nuori opetta-
ja- eli NOPE-koulutusta, joka on esimerkki induktiovaiheessa järjestettävästä 
koulun ulkopuolisen tahon tuesta. Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittää, mi-
ten NOPE-koulutus tukee nuorta opettajaa työn haasteiden kohtaamisessa sekä 
miten NOPE-koulutus tukee nuoren opettajan ammatillista kehittymistä ja työhy-
vinvointia. 
 
Tutkimus toteutettiin käyttäen fenomenografista tutkimussuuntausta. Tutkimus-
aineisto muodostui kevään 2014 aikana NOPE-koulutukseen osallistuneiden 
nuorten opettajien antamista sähköisen kyselyn vastauksista, joita kertyi 43. 
Aineisto analysoitiin fenomenografisen tutkimussuuntauksen analysoinnin nel-
jää vaihetta mukaillen. 
 
Tutkimustulosten mukaan NOPE-koulutukseen osallistuneet saavat koulutuksel-
ta kaipaamaansa vertaistukea sekä opettajan työn kannalta tärkeää tietoa. Kou-
lutuksen koettiin tukevan lisäksi nuorten opettajien työhyvinvointia. Tuki työhy-
vinvointiin linkittyy vahvasti vertaistukeen ja työelämätiedon lisääntymiseen. 
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1 Johdanto 
 
 
Nuoren opettajan siirtyminen opettajankoulutuksesta työelämään on yksi vaihe 
hänen ammatillisessa kehittymisessään. Induktio- eli työhöntulovaihe on opetta-
jan ammatillisen kehittymisen ja työhyvinvoinnin kannalta kriittinen vaihe. Nuori 
opettaja aloittaa uudessa työssään usein ilman koulutuksen aikaista oman alan 
työkokemusta ja suunnistaa haasteiden viidakossa teoreettisen tietopohjansa 
varassa. Joskus käytännön työ saattaa aiheuttaa opettajankoulutuksen juuri 
taakseen jättäneelle nuorelle opettajalle todellisuusshokin (Blomberg 2008, 
55−56). Induktiovaihe on kriittistä aikaa ammatissa pysymisenkin kannalta (Jo-
kinen, Markkanen, Teerikorpi, Heikkinen & Tynjälä 2012, 27). 
 
Nuoren opettajan turvallinen siirtyminen työelämään ja hänen ammatillisen ke-
hittymisensä laatu voidaan turvata tukemalla opettajaa induktiovaiheessa (Eu-
ropean Commission 2010, 6). Nuoren opettajan induktiovaiheen tukemiseksi on 
kehitetty monenlaisia perehdytysohjelmia, joiden tarkoituksena on vastata in-
duktiovaiheessa ilmeneviin haasteisiin ja helpottaa siirtymää opettajankoulutuk-
sesta työelämään (Tickle 1994, 159). Yksi tukimuodoista on OAJ:n järjestämä 
NOPE-koulutus, josta ei ole aiempaa tutkimustietoa. 
 
Useat tutkimukset (mm. Blomberg 2008; Jacklin, Griffiths & Robinson 2006) 
vahvistavat, että opettajuuden ensiaskeleet työelämässä ovat haastavia. Tämä 
korostaa ajatusta siitä, että opettaja ei ole valmis valmistuessaan koulutuksesta, 
vaan ottaa uuden askeleen oppimisensa polulla astuessaan työelämään. Muun 
muassa riittämättömyyden tunne, itsensä sekä omien tietojen ja taitojen vähät-
tely tuovat mukanaan haasteita nuoren opettajan työhön (Jokinen ym. 2012, 
27). Opettajan työn muuttuessa syntyy uudenlaisia haasteita, joiden kohtaa-
miseksi opettajan on tarkasteltava ja kehitettävä omaa toimintaansa. Työssä 
eteen tulevat haasteet haastavat opettajan kehittymään ammatillisesti.
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Jacklin ym. (2006) ovat tutkineet uusien alakoulun opettajien kokemuksia opet-
tajankoulutuksen antamista valmiuksista työelämään, heidän kokemuksiaan 
saamastaan tuesta ensimmäisten työvuosien aikana sekä ammatillista kehitty-
mistä. Kyselytutkimuksen tavoittamista 270:sta opettajasta haastateltiin puheli-
mitse 34 toista opetusvuottaan aloittavaa opettajaa. Edelleen näistä 34 opetta-
jasta neljä valikoitui tapaustutkimuksen kohteeksi. Heitä haastateltiin heidän 
neljäntenä opetusvuotenaan.  
 
Kyseisen tutkimuksen tulosten mukaan uudet opettajat kohtaavat jo ensimmäis-
ten viikkojen aikana lukuisia haasteita, jotka liittyvät erityisesti oppilasryhmästä 
kannettavaan vastuuseen, opetuksen valmisteluun, ajankäyttöön sekä itseluot-
tamuksen puutteeseen ensimmäisten viikkojen aikana. Suurin osa kaikista al-
kuperäiseen kyselyyn vastanneista oli törmännyt haasteisiin ja koki, ettei ollut 
osannut varautua vastaantulevaan opettajankoulutuksen ja harjoittelun pohjalta. 
Ensimmäisen vuoden jälkeen haastatellut 34 opettajaa nostivat edelleen esiin 
ajankäytölliset haasteet sekä itseluottamuksen puutteen. Työtaakan järjestele-
minen koettiin hankalaksi ja tunne oikeana opettajana toimimisesta puuttui. 
 
Tapaustutkimukseen osallistuneet neljä opettajaa kuvailivat mahdollisuuden 
epäonnistumiseen ja virheistä oppimiseen helpottaneen ensimmäisiä työvuosia. 
Lisäksi he kertoivat oppineensa työskennellessään mentorinsa kanssa sekä 
tarkastellessaan toisia opettajia. Vanhemmilta ja työyhteisön jäseniltä saatu po-
sitiivinen palaute koettiin voimaannuttavaksi. 
 
Blomberg (2008) on väitöskirjatutkimuksessaan tutkinut noviisiopettajien autent-
tisia kokemuksia ensimmäisestä työvuodestaan. Tutkittavana oli viisi naispuolis-
ta peruskoulunopettajaa, joilla oli joko luokanopettajan tai aineenopettajan päte-
vyys. He kaikki toimivat ensimmäistä vuotta pitkäkestoisessa opettajantehtä-
vässä. Tutkimusaineisto muodostuu seitsemästä konsultointitapaamisesta, jotka 
äänitettiin ja litteroitiin. Tämän lisäksi tutkittavia haastateltiin teemahaastattelun 
avulla. Haastattelujen avulla tutkijan oli mahdollista tulkita konsultointitapaami-
sista esille nousseita merkityksiä. 
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Blombergin (2008) tutkimus osoitti opettajankoulutuksen ja koulutyön välillä ole-
van kuilun. Tämä kuilu aiheuttaa noviisiopettajille vaikeuksia ensimmäisenä työ-
vuotena. Noviisien mukaan opettajankoulutuksessa tulisi huolehtia siitä, että 
opiskelijoiden on mahdollista saada laadukasta ja asiantuntevaa ohjausta kou-
lutuksen aikana ja työelämään siirtymisen jälkeen. Perehdyttämiseen kaivattiin 
strukturoitua ja systemaattista perehdytysohjelmaa. Tämän lisäksi tutkimus 
osoitti, että noviisiopettajat kokivat ensimmäisen työvuotensa emotionaalisesti 
kuormittavaksi. Emotionaalisen kuormittavuuden lisäksi noviisiopettajat olivat 
kokeneet jopa fyysisiä konflikteja oppilaidensa kanssa. Vaikka he kokivat vai-
keutta opettajana toimimisessa, kertoivat he omissa päivissään opettajana ole-
van enemmän hyvää kuin huonoa. 
 
Noviisiopettajien mielestä luottamuksen rakentaminen koettiin vaikeaksi kodin ja 
koulun välillä. Huoltajat eivät noviisien mukaan aina huolehtineet perusopetus-
lain edellyttämällä tavalla lastensa koulunkäynnistä. Tämä heikensi luottamuk-
sen syntymistä opettajan ja vanhempien välille. Tutkimustulokset osoittivat no-
viisiopettajan vaikeuden päästä osaksi työyhteisöä. Noviisiopettaja saattaa jää-
dä opettajiston marginaaliin ja kokeneemmat opettajakollegat voivat dominoida 
työyhteisössä. Erilaisten työssään kohtaamien haasteiden ja vaikeuksien joh-
dosta noviisiopettajat kertoivat opettamisen olevan ainoastaan eräänlainen väli-
vaihe, josta he ovat valmiita siirtymään työtehtäviin jopa toiselle alalle.  
 
Suomessa induktiovaiheen tukimuodoista on tutkittu esimerkiksi työnohjausta, 
mentorointia ja vertaisryhmämentorointia (ks. Granroth & Tiilikainen 2003; Joki-
nen & Sarja 2006; Jokinen & Välijärvi 2006). Mentoroinnin suosio induktiovai-
heen tukimuotona ilmenee runsaana julkaisujen määränä (ks. esim. European 
Commission 2010; Jokinen & Välijärvi 2006). Jokainen tähän tutkimukseen vali-
tuista induktiovaihetta käsittelevistä teoksista, artikkeleista ja tutkimuksista si-
sälsi vähintään maininnan mentoroinnista. 
 
Mentorointia ovat tutkineet esimerkiksi Jokinen ja Sarja (2006). Kyseisen tutki-
muksen empiirinen aineisto kerättiin kahdesta mentorointikokeilusta, joista opet-
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tajamentorointi toteutettiin Kokkolassa ryhmämentorointina ja parimentorointi 
Helsingissä. Tutkimuksen tavoitteena oli tukea opettajien työssä oppimista ja 
ammatillista kehittymistä. 
 
Jokisen ja Sarjan (2006) tutkimustulosten mukaan uudet opettajat korostivat 
mentoroinnin tarjonneen heille mahdollisuuden kokemusten vaihtoon ja ongel-
mien jakamiseen luottamuksellisessa ilmapiirissä. Mentorointitapaamiset mah-
dollistivat erilaisten kysymysten esittämisen ilman pelkoa arvostelusta tai oman 
työn hallitsemattomuudesta. Uudet opettajat kokivat mentoroinnin tukevan ja 
rohkaisevan heitä sekä analysoimaan että arvioimaan kriittisesti omaa opetus-
taan. Mentorointiryhmistä koettiin saaneen vertaistukea esimerkiksi keskustelu-
jen muodossa. Ryhmissä kehiteltiin toimintamalleja haastaviin tilanteisiin, joissa 
uusilla opettajilla oli mahdollisuus tarkastella työssään esiintyviä ristiriitoja eri 
näkökulmista. 
 
Tutkimuksemme tavoitteena on selvittää, miten NOPE-koulutus tukee nuorta 
opettajaa työn haasteiden kohtaamisessa sekä miten NOPE-koulutus tukee 
nuoren opettajan ammatillista kehittymistä ja työhyvinvointia. Tässä tutkimuk-
sessa laajennamme perehdytysohjelmiin liittyvää tutkimustietoa. Tutkimusai-
heemme on ajankohtainen, koska nuorten opettajien tarve induktiovaiheessa 
tarjottavaan systemaattiseen tukeen on tiedostettu ja paine tuen järjestämiseksi 
on suuri (ks. esim. Opetusministeriö 2007.) Vaikka induktiovaihetta on tutkittu, 
noin 500 osallistujaa vuosittain keräävä NOPE-koulutus ei ole ollut ennen tätä 
tutkimusta tutkimuksen kohteena. 
 
Tämän tutkimuksen teoriaosio koostuu opettajan ammatillisen kehittymisen vai-
heista, joista induktiovaihetta tarkastellaan omana lukunaan. Näin luodaan kon-
teksti nuoren opettajan ammatilliselle kehittymiselle työelämään siirtyessä. Tar-
kastelemme induktiovaiheen eri tukimuotoja, joista tutkimusaiheemme NOPE-
koulutus on yksi esimerkki. Lisäksi käsittelemme teoriaosiossa opettajan työn 
haasteita opettajan eri roolien kautta sekä tarkastelemme opettajan työhyvin-
vointia. 
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2 Opettajan ammatillinen kehittyminen 
 
 
Opettajana kasvaminen ja oman työn kehittäminen ovat elämäntehtäviä opetta-
jalle. Opettajan ammatillinen kehittyminen on jatkuva, pitkäaikainen prosessi, 
joka muotoutuu opettajan eri elämänvaiheissa ja tilanteissa (Turunen, Komulai-
nen & Rohiola 2009, 179; Valkeavaara 1999, 105). Keskeistä siinä on oma si-
säinen persoonallinen kasvu ja ammatillisen minäkäsityksen kehittyminen. Se 
näkyy pedagogis-didaktisen osaamisen kehittymisenä ja on yhteydessä omien 
persoonallisten kokemusten ja oman toiminnan tarkasteluun eli reflektointiin. 
(Leivo, Isosomppi & Valli 2008, 17−18; Väisänen 2004, 32.) Reflektointi on kes-
keinen asia aikuisen oppimisessa. Reflektointi ei kohdistu ainoastaan omaan 
toimintaan vaan toiminnan taustalla vaikuttaviin tekijöihin, käsityksiin, arvoihin ja 
uskomuksiin. Voidaan puhua kokemukseen liittyvästä merkitystiedosta, joka 
määrittää yksilön suhtautumisen muuhun tietoon.  (Järvinen, Koivisto & Poikela 
2000, 96−97.)  
 
Opettajan ammatillinen kehittyminen on kontekstisidonnainen tapahtuma. Tällä 
tarkoitetaan sitä, että opettajan kehittyminen on sidoksissa ympäristöön, kulttuu-
riin, organisaatioon sekä yhteiskuntaan ja on tärkeää huomioida opettajan ja 
yhteisön sekä yhteiskunnan välinen vuorovaikutus. Kontekstisidonnaisuus ilme-
nee esimerkiksi opettajan työhön liittyvien arvojen ja asenteiden muodostumi-
sena ja niiden muuttumisena ympäröivässä yhteiskunnassa. (Leivo ym. 2008, 
17−18; Väisänen 2004, 32.)  
 
Opettajan ammatilliseen kehittymiseen liittyy kiinteästi elinikäisen oppimisen 
käsite, jolla viitataan ajan myötä tapahtuvaan oppimiseen läpi elämän. Lisäksi 
käsite elämänlaajuinen oppiminen on vakiinnuttamassa paikkansa erityisesti 
opettajien ammatillisesta oppimisesta puhuttaessa. Elämänlaajuinen oppiminen 
tarkoittaa eri konteksteissa tapahtuvaa oppimista eli ihminen oppii paitsi koulus-
sa, myös esimerkiksi työssään ja vapaa-ajalla (Heikkinen, Tynjälä & Jokinen 
2010, 8−9). Oppiminen voidaan nähdä ajasta ja paikasta riippumattomana jat-
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kumona, josta voidaan erottaa erilaisia oppimisen muotoja. Formaali oppiminen 
tapahtuu oppimiselle tarkoitetuissa ympäristöissä ja konteksteissa ja on toden-
nettavissa esimerkiksi koulusta saatavan todistuksen muodossa. Nonformaalia 
oppimista on esimerkiksi työpaikalla opittavat tiedot ja taidot erilaisissa käytän-
nön tilanteissa. Informaali oppiminen on tiedostamatonta ja tarkoituksetonta. 
Tästä esimerkkinä on internetin ja median käytön lisääntyminen opettajan työs-
sä. Opettaja tulee huomaamattaan oppineeksi hyödyntämällä näitä kanavia. 
(Heikkinen ym. 2010, 9−10.) 
 
Opettajan ammatillinen kehittyminen voidaan jakaa kolmeen vaiheeseen (ks. 
European Commission 2010, 6). Tämän tutkimuksen teoriaosuudessa kyseiset 
vaiheet ovat opettajankoulutus, induktiovaihe ja työelämässä oppiminen. Käsit-
telemme ammatilliseen kehittymiseen vaikuttavana asiana myös elämänhistori-
an, koska katsomme opettajuuden pohjan muodostuvan elämänhistorian aikana 
kunkin yksilön kohdalla eri tavoin ja eri konteksteissa. (ks. Körkkö 2013, 26−29.) 
Induktiovaihe käsitellään erillisenä lukunaan myöhemmin, koska tutkimukseen 
osallistuneet nuoret opettajat ovat tällä hetkellä kyseisessä ammatillisen kehit-
tymisen vaiheessa. Opettajan ammatilliseen kehittymiseen vahvasti liitettävät 
käsitteet opettajuus, asiantuntijuus ja professio on käsitelty osana alaluvuissa 
esiteltäviä ammatillisen kehittymisen vaiheita. 
 
2.1 Elämänhistoria osana opettajuuteen kasvua 
 
Opettajan ammatillisessa kehittymisessä tärkeässä asemassa eivät ole pelkäs-
tään koulutus ja työn kautta saatavat kokemukset, vaan lisäksi opettajan oman 
ajattelun taustalla vaikuttavat tekijät, jotka ovat saattaneet syntyä jo varhain. 
Ammatillisen kehittymisen katsotaan koskettavan tulevan opettajan persoonalli-
suutta syvällisesti ja näin ollen kyseessä on monimutkainen prosessi, joka alkaa 
jo ennen opettajankoulutusta. (Väisänen 2004, 31−32).  
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Jokaisella meistä on kokemus opettajista ja opettamisesta omien kouluaiko-
jemme myötä. Merkityksellisiä tekijöitä oman opettajuuden muovautumisessa 
ovat lapsuudenaikaiset kokemukset ja ideaalit opettajuudesta, muistikuvat omis-
ta lapsuuden ja nuoruuden aikaisista opettajista ja kyseisten opettajien tavoista 
opettaa ja kasvattaa. (Lauriala & Kukkonen 2005, 91; Salovaara & Honkonen 
2013, 25.) 
 
Uiton ja Syrjälän (2008) mukaan opettajankoulutukseen hakeutuminen on voi-
nut saada kipinän omista kouluaikaisista opettajista sekä heidän tavoistaan 
opettaa ja toimia opettajana. Omat kouluaikaiset muistot omista opettajista 
muodostavat opettajaksi opiskelevalle kuvan ihanneopettajasta, jota kohti hän 
koulutuksen aikana pyrkii. Kyseinen kuva muodostetaan tiedostamalla omien 
opettajien hyvät ja huonot puolet ja pohtiessaan omaa opettajuuttaan opiskelijat 
tiedostavat, millaisia opettajia he haluaisivat ja millaisia opettajia he eivät mis-
sään nimessä haluaisi olla. (Emt., 366−367.)  
 
Koulumuistojen lisäksi muu henkilökohtainen elämä ja elämän erilaiset siirtymä-
tilanteet huonoine ja hyvine kokemuksineen muovaavat opettajuutta. Tällaisia 
ovat esimerkiksi perhekokemukset. (Hiltula, Isosomppi, Jokinen & Oksakari 
2010, 91; Vuorikoski & Törmä 2009, 13.) Siirtymätilanteissa korostuu muutos, 
johon suhtautumisemme määrittää sen, millä tavoin muutos elämässämme to-
teutuu. Tapamme suhtautua asioihin on tottumus, joka on muotoutunut elä-
mämme aikana ja on usein hyvin vaikeasti muutettavissa. (Day 2006, 26−27.)  
 
Opettajien erilaiset elämänkertomukset mahdollistavat sen, että kahta saman-
laista opettajaa ei ole. Vertanen (2002) korostaa, että opettaja kehittyy elämän-
kokemuksensa ja persoonansa pohjalta. Opettajan persoona on synnynnäisistä 
ominaisuuksista muodostuva kokonaisuus, joka muovautuu ajan saatossa esi-
merkiksi sosiaalisten suhteiden vuorovaikutuksessa kullakin erilaisena. (Emt., 
95−96, 108−115.) Opettajien sosiaalis-historialliset elämänkertomukset usko-
muksineen ja käsityksineen luovat pohjan ammatilliselle kehittymiselle, joka jat-
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kuu edelleen opettajankoulutuksen ja työn kautta tietojen ja taitojen kehittymi-
sen myötä. (Luukkainen 2004, 79−80; Väisänen 2004, 31−32). 
 
2.2 Opettajankoulutuksesta eväitä asiantuntijuuteen 
 
Turunen ym. (2009) sanovat opettajankoulutuksen olevan yksi keskeinen vaihe 
opettajan ammattiin kasvamisessa. Opettajankoulutuksen aikana opettajuus 
alkaa muodostua tietoiseksi opiskelijan hahmottaessa oman toimintansa taus-
talla vaikuttavia uskomuksia, omia kokemuksia, ennakko-oletuksia sekä arvoja, 
jotka ohjaavat hänen toimintaansa. (Emt., 179.) Opettajuuden kehittyminen jat-
kuu läpi muodollisen opettajankoulutuksen, jossa tuleva opettaja hankkii työssä 
tarvittavat perustiedot ja -taidot (European Commission 2010, 6). Opiskelijoiden 
tulkinnat itsestään opettajana vaikuttavat opettajuuden muovautumiseen aiem-
pien kokemusten ja mielipiteiden ohessa. Kyseisten asioiden hahmottaminen ja 
niiden reflektointi saavat opiskeluaikana aikaan opettajan ammatillista kehitty-
mistä. (Turunen ym. 2009, 179.)  
 
Opettajankoulutuksen tehtävä on auttaa opettajan ammattiin kouluttautuvia 
hankkimaan itselleen perusvalmiudet opetus- ja kasvatusprofession itsenäiseen 
harjoittamiseen sen vaihtelevat, yhteiskunnallisesti muuttuvat käytänteet huo-
mioon ottaen. Ei riitä, että opettajankoulutus varmistaa pedagogisesti ja didakti-
sesti taitavien opettajien kouluttamisen, vaan huomiota tulee kiinnittää taitavien 
kasvattajien kouluttamiseen. Tämä tehdään kasvattamalla opettajapersoonia, 
joilla on koulutuksen jälkeen vahva itsetunto ja tietämystä oman ammattinsa ja 
työnsä tärkeydestä yhteiskunnassamme. Tietojen, taitojen ja ammatillisen päte-
vyyden saavuttamisen lisäksi opettajankoulutus edesauttaa opettajaksi tulemis-
ta eli opettajan minän kehittymistä. Edellä mainitun lisäksi opettajankoulutuksen 
tehtävä on kehittää opiskelijoiden itsenäistä, luovaa ja kriittistä ajattelua. (Num-
minen 1993, 33; Väisänen 2004, 31−32.)  
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Opettajankoulutuksessa on vahvasti läsnä oman toiminnan reflektointi. Reflek-
toinnin myötä opiskelija pohtii omia näkemyksiään ja uskomuksiaan opettami-
sesta, minkä pohjalta muotoutuvat opiskelijan ideaalit hyvästä opetuksesta. Näi-
tä henkilökohtaisia tietämyksiä ja uskomuksia sisältävä yhdistelmä voidaan 
määritellä opettajan käyttöteoriaksi (Aaltonen & Pitkäniemi 2002, 182). Näke-
mysten taustalla on opettajankoulutuksen aikainen perehtyneisyys kasvatustie-
teelliseen teoriatietoon, mutta lisäksi työkokemukset, täydennyskoulutus sekä 
jatkuva reflektointi muovaavat opettajan käyttöteoriaa (Luukkainen 2004, 156). 
 
Opettajan henkilökohtainen käyttöteoria ohjaa opettajan opetustyötä. Käyttöteo-
rialle on määritelty kolme piirrettä: henkilökohtaisuus, dynaamisuus ja hiljaisena 
tietona toteutuminen. Henkilökohtaisuudella tarkoitetaan kunkin opettajan teori-
an rakentamista omien kokemusten, tulkintojen, asenteiden ja arvojen pohjalta 
omaan työhönsä. Käyttöteorian dynaamisuudella viitataan siihen, että käyttöteo-
ria muotoutuu ajan kuluessa ja uusien kokemusten myötä. Kolmas käyttöteorian 
piirre, hiljainen tieto tarkoittaa, että opettajien omiin käyttöteorioihin on vaikea 
päästä ulkopuolisena käsiksi. Opettajat eivät aina itsekään tiedosta käyttöteori-
ansa kaikkia puolia tiedon hiljaisuuden vuoksi. Jos käyttöteoria on tiedostama-
ton, voivat opetusta alkaa ohjata esimerkiksi henkilökohtaiset pinttyneet tavat ja 
uskomukset, käsitykset asioista sekä olettamukset opettamisesta. (Stenberg 
2011, 27−28; Toom 2008, 169.) 
 
Suurta osaa ammatillisessa kehittymisessä opettajaopintojen aikana näyttelevät 
opetusharjoittelut. Opetusharjoitteluiden tavoitteena on tukea opiskelijan opetta-
juuden kehittymistä ja opettajaksi kasvamista antaen opettajaopiskelijalle mah-
dollisuus omien opetukseen liittyvien taitojen kokeilemiseen ja kehittämiseen. 
(Blomberg 2009, 81.) Opiskelijoiden keskuudessa opetusharjoitteluita arvoste-
taan, sillä opiskelijat katsovat saavansa harjoitteluissa todellisia kokemuksia 
lasten ja nuorten opettamisesta, lisäävänsä aineenhallintaa ja kehittyvänsä pe-
dagogisissa ratkaisuissa. Opiskelijat kokevat saavansa opetusharjoitteluiden 
aikana kokemuksia yhteistyöstä toisten opettajien sekä vanhempien kanssa ja 
kehittävänsä edelleen opettajuuttaan ja omaa ammatillisuuttaan. Opiskelijoiden 
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kannalta varmuus opettajan työssä toimimiseen kasvaa juuri opetusharjoittelu-
jen aikana. (Patrikainen 2009a, 15; Väisänen 2005, 155.) 
 
Opettajuus tarkentuu muodollisesta koulutuksesta saatavan teoreettisen tiedon 
myötä asiantuntijuudeksi, jossa keskeisessä asemassa ovat opettajan opetetta-
vaan aineeseen liittyvä tieto sekä pedagoginen tietämys. Pelkän laajan teo-
riatietämyksen ja tiedon rakentumis- ja organisoitumistapojen lisäksi opettajan 
asiantuntijuus käsitteenä kattaa monipuolisen käytännön osaamisen kirjon sekä 
oman toiminnan tarkastelemisen ja ohjaamisen taidot. (Eteläpelto 1997, 96; 
Tynjälä 2004, 177−178.) Yliopistokoulutus ei takaa menestyksekkäitä teorian 
soveltamisen välineitä opitun käsitteellisen tiedon soveltamiseksi käytäntöön. 
Koulutuksen aikana opiskelijan omalle asiantuntijuudelle muotoutuu merkittävä 
teoreettinen pohja, joka kehittyy edelleen myöhemmin työelämässä käytännön 
kautta. (Mäkinen 2004, 59.) 
 
2.3 Työelämä ja opettajan professio 
 
Muodollinen pätevyys opettajan työssä toimiseksi saavutetaan valmistumisen 
myötä. Samaistuminen opettajan ammattiin eli tunne siitä, että osaa opettajana 
tehtävänsä ja on sopiva opettajan työhön, tapahtuu koulutuksen jälkeen omas-
sa työyhteisössä (Salovaara & Honkonen 2013, 25). Opettajan työn ollessa 
luonteeltaan sosiaalista, on nuorelle opettajalle ammatillisen kasvun kannalta 
tärkeää päästä jakamaan omia näkemyksiään ja kokemuksiaan työelämässä 
muiden opettajien kanssa opiskeluaikaisia, erityisesti opetusharjoitteluihin liitty-
viä yhteisiä keskusteluja mukaillen. Kiireettömät ja aidot keskustelut tukevat 
opettajaa ja luovat turvallista pohjaa ammatilliselle kehittymiselle työelämässä. 
(Jokinen ym. 2012, 29.) 
 
Opetusalalla käytännön työkokemusta pidetään tärkeänä osaamisen osatekijä-
nä, mutta pelkästään kokemus ei riitä selittämään kokeneimpienkaan opettajien 
osaamista. Työn mukanaan tuoma kokemus vahvistaa ja uudistaa opettajan-
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koulutuksessa opittua teoreettista tietopohjaa. (Vaherva 1999, 97; Valkeavaara 
1999, 105; Russell 1988, 23.) Työyhteisön jäsenet toimivat opettajalle omine 
erilaisine kokemuksineen peileinä, joiden kautta hän peilaa omaa toimintaansa. 
Teoreettisen tietopohjan ja kokemuksen kohtaaminen reflektoinnin kautta on 
aikaa vievä prosessi, mutta oman toiminnan pohtiminen yksin tai ryhmässä ke-
hittää tehokkaasti omaa asiantuntijuutta (Stenberg 2011, 8). 
 
Asiantuntijuuden kehittymisessä satunnainen osaaminen vakiintuu taidon lujit-
tumisen ja oman toiminnan arviointikyvyn harjaantumisen myötä. Asiantuntijuu-
den yhteydessä taito määritellään tiedoksi siitä, mitä pitää tehdä. (Palonen & 
Gruber 2010, 42.) Asiantuntijatieto ei tarkoita vain formaalin koulutuksen tuo-
maa tietoa. Kunkin yksilön kokemusten ja käsitysten, arvojen sekä näkemysten 
yhdistyessä tähän tietoon, voidaan puhua asiantuntijatietämyksestä. Asiantunti-
jatietämyksen formaalin ja käytännön tietämyksen yhdistymistä pidetään kor-
keatasoisen asiantuntijuuden ominaispiirteenä. (Eteläpelto 1997, 97.) 
 
Opettajan ammatti on pitkään mielletty yksinäiseksi ja autonomiseksi ammatiksi. 
Työssä on tällöin korostunut yksittäisen opettajan toiminta ja asiantuntijuus, 
mutta opettajan työn muuttuvien haasteiden edessä vahvat yksilösuoritukset 
eivät riitä. Asiantuntijuus voidaan nähdä yhteisön ominaisuutena, jolloin se ke-
hittyy erilaisen osaamisen vuorovaikutuksen seurauksena ja kehittää samalla 
yhteisöä. (Launis 1997, 123−124.) Tarvitaan asiantuntijoiden yhteistä osaamista 
ja yhteistä toiminnan reflektointia vuorovaikutuksellisen kanssakäymisen kautta. 
Yksilöiden on oltava valmiita oppimaan toinen toiseltaan ja olemaan avoimia 
uusille ajatuksille. Kokeneiden asiantuntijoiden erilaisen osaamisen yhdistymi-
nen asiantuntijaorganisaatiossa saattaa johtaa toimintatapojen jäykistymiseen 
ja uusiutumattomuuteen, mikäli kehitykselle ei olla avoimia (Launis 1997, 
123−124). Tarvitaan yhteisöllistä oppimista, jossa korostuu yhteisön jäsenten 
aktiivinen osallistuminen uuden tiedon luomiseen omia vahvuuksiaan ja aiem-
min opittuja tietoja ja taitoja hyödyntämällä sekä niitä jakamalla (Dillenbourg 
1999, 2, 6−7; Leinonen 2007, 16). 
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Teaching and Learning International Survey, TALIS 2013 on Taloudellisen yh-
teistyön ja kehityksen järjestön OECD:n toimesta toteutettu kansainvälinen ope-
tuksen ja oppimisen tutkimus. Tutkimuksen tavoitteena oli tuottaa kansainvälistä 
vertailutietoa tutkimukseen osallistuneille maille opetusta, oppimista ja koulujen 
johtamista edistävistä tekijöistä. Suomesta tutkimukseen osallistui yli 150 kou-
lua ja yli 2 700 opettajaa. (OECD 2014, 26−27; Taajamo, Puhakka & Välijärvi 
2014, 12, 14.) 
 
TALIS 2013-tutkimuksen mukaan opettajien osallistuminen ammatillista kehit-
tymistä tukevaan koulutukseen on vähentymässä. 79 % opettajista kertoi osal-
listuneensa oman ammatillisen osaamisen kehittämiseen viimeisen viiden vuo-
den aikana. Kuitenkin suomalaisten opettajien osallistuminen erilaisiin ammatil-
lisen osaamisen kehittämisen toimintoihin oli ollut kohtuullista vuoden 2013 ai-
kana, vaikka osallistumispäivien määrä oli jäänyt vähäiseksi. Opettajat olivat 
osallistuneet kursseille ja työpajoihin keskimäärin kolme päivää, konferenssei-
hin ja seminaareihin kaksi päivää sekä opintovierailuihin toisiin kouluihin kaksi 
päivää vuoden aikana. (Taajamo ym. 2014, 33−34, 46.) 
 
Opettajat toimivat työssään asiantuntijoina, jonka myötä heidät voidaan liittää 
professioiden ammattikuntaan kuuluviksi. Asiantuntijatyössä sovelletaan alaan 
erikoistunutta tietoa käytäntöön ja opetustyö nähdään tietynlaisena yleisön pal-
veluammattina. Opettaja soveltaa työssään tiedettä eri teorioiden ja mallien 
pohjalta käytännön tilanteisiin ja ongelmiin. Professiona opettajan ammattiin 
liitetään suuri autonominen vastuu, mikä korostuu työn itsenäisessä luonteessa 
ja opettajien sitoutumisena ammatilliseen kasvuun sekä ammatin kehittämi-
seen. Näin professio uudistuu, mikä on yksi profession tunnusmerkeistä. Pro-
fessioilla nähdään monia muitakin ominaispiirteitä, esimerkiksi ammattipätevyy-
den määrittely ja arvostettu yhteiskunta-asema. (Konttinen 1997, 48−51; Luuk-
kainen 2005, 27−28, 51.) 
 
Suomessa opettajat ovat järjestäytyneet professionaalisena ammattikuntana 
erityisen kattavasti ammattijärjestöksi. OAJ kouluttaa jäsenkuntaansa, valvoo 
17 
 
jäsenkuntansa toimintaa ja puolustaa sen etuja. (Patrikainen 2009b, 28.) Am-
matillisille ryhmille on tyypillistä varjella oman professionsa rajoja sekä valvoa ja 
vaikuttaa omaa erityisalaa koskeviin muutoksiin (Konttinen 1997, 54−55). 
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3 Nuoren opettajan haastava työ 
 
 
Nuorena opettajana voi olla haasteellista aloittaa opettajan työssä toimiminen 
valmistumisen jälkeen. Toisin kuin useimmissa ammateissa, joissa edetään vä-
hemmän vastuullisesta tehtävästä vastuullisempiin tehtäviin, opettajan amma-
tissa vastuu työhön siirryttäessä on suuri välittömästi työuran alkaessa. Uuden 
opettajan työelämään siirtymiseen liitetään usein erilaisia työtä vaikeuttavia 
haasteita, jotka esiintyvät monilla työn eri osa-alueilla. (Jokinen ym. 2012, 27.) 
 
Ilman käytännön työn tuomaa kokemusta kentälle työllistyvä nuori opettaja koh-
taa haasteet mitä todennäköisimmin moninkertaisina pitkään työssä olleisiin 
kollegoihinsa verrattuna. Haasteiden ilmetessä henkilöillä eri tavoin, saattavat 
työn haasteet esiintyä yksittäisinä, kuormittua päällekkäisinä nuoren opettajan 
harteille tai olla seurausta toinen toisistaan. Haasteiden kohtaamisessa tärkein-
tä on niiden käsittely ja oman toiminnan kriittinen tarkastelu. (Jokinen ym. 2012, 
27.) Lähes poikkeuksetta haasteita ilmenee nuoren opettajan työssä jo ensim-
mäisen lukukauden aikana (Jacklin ym. 2006, 23−24).  
 
Olemme käsitelleet nuoren opettajan työssään kohtaamia haasteita osana työ-
hön liittyviä eri rooleja, sillä haasteet tulevat vastaan opettajan työn erilaisissa 
tilanteissa, opettajan eri rooleissa. Työhyvinvointi on esitelty omana alaluku-
naan, koska näemme nuoren opettajan työhön liittyvien moninaisten haasteiden 
horjuttavan hyvinvointia työssä.  
 
3.1 Nuoren opettajan roolit 
 
Työssä aloittanut opettaja toimii erilaisissa rooleissa. Nuori opettaja joutuu ot-
tamaan lähes kerralla haltuunsa eri konteksteissa erilaisina näyttäytyvät roolit, 
kuten opettajan roolin, kasvattajan roolin, työntekijän roolin, roolin työyhteisön 
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jäsenenä sekä roolin vanhempien kanssa yhteistyössä toimimisessa. Kukin rooli 
tuo mukanaan omanlaisensa haasteet opettajan työhön.  
 
Opettajan rooli 
Työelämään siirtynyt opettaja ottaa heti kantaakseen paitsi pedagogisen myös 
juridisen vastuun opetustyöstään. Jacklinin ym. (2006, 25−27, 33) haastattele-
mien opettajien kokemuksista ilmenee, että yksi suurimmista ensimmäisen lu-
kukauden aikana kohdatuista haasteista liittyi kokonaisvaltaiseen vastuuseen 
omasta luokasta ja opetettavasta oppijaryhmästä. Halu onnistua opettajana ja 
päästä hyviin oppimistuloksiin oppijoiden kanssa voivat saada aikaan voimakas-
ta stressiä. Luokkahuoneessa ilmeneviin ongelmiin haetaan usein ratkaisua 
yksin, sillä “minä pystyn tähän” -ajattelu elää voimakkaana eikä apua välttämät-
tä pyydetä. Tätä ajattelua tukee opettajan työtä pitkään hallinnut itsenäisen 
työskentelyn perinne ja ajatus suljetuista luokan ovista. (Jokinen ym. 2012, 28.) 
 
Nuorilla opettajilla ongelmatilanteita ilmenee vuorovaikutustilanteiden hallinnas-
sa ja koulutyön yleisessä tuntemisessa. Kokeneet, useampia vuosia työsken-
nelleet opettajat pystyvät ehkäisemään luokassa ilmeneviä ongelmia ääntään, 
eleitään ja kehon kieltään käyttämällä yhdessä selviytymisstrategioiden kanssa. 
Nuorella opettajalla nämä haasteet vievät opettamiselta huomion, koska hänellä 
ei ole välttämättä tarvittavia strategioita ongelmien käsittelemiseen. (Ihalainen & 
Rautiainen 1993, 10.) Opettajuus on ennen kaikkea yksilön omien näkemysten 
pohjalta toteutettua toimintaa ja näkemykset muotoutuvat osana omaa opetta-
juutta vielä pitkälle työelämässä (Luukkainen 2004, 91). On siis luonnollista, että 
näkemykset työelämän alkupuolella eivät ole välttämättä kovin vahvoja, jolloin 
niiden kyseenalaistaminen on helpompaa. 
 
Nuoren opettajan epävarmuus luokkatilanteissa liittyy usein epävarmuuteen 
opetustaitojen ja -menetelmien hallinnasta ja etenkin nuorella opettajalla epä-
varmuus saattaa vaikuttaa negatiivisesti omaan itsetuntoon ja aiheuttaa itseluot-
tamuksen puutetta (Jacklin ym. 2006, 33; Sahlberg 1997, 161). Epävarmuus voi 
johtaa perinteiseen opettamiskäsityksen toteuttamiseen, missä opetus nähdään 
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sisällön välittämisenä niille yksilöille, joilla sitä ei vielä ole. Opettajan tehtävä ei 
ole siirtää hallitsemaansa tietoa oppijalle, vaan nykyinen opettamisen käsite on 
enemmän ohjaava. Opettaja tukee toiminnallaan oppilaan oppimista ja auttaa 
kehittymään. Nykyinen oppimiskäsitys korostaa oppijan vastuuta omasta oppi-
misestaan. (Luukkainen 2004, 84−86.) Tämä tarkoittaa vallalla olleen opettajan 
roolin muuttumista tiedonjakajasta ohjaajan, tukijan ja innostajan rooliksi (Joki-
nen & Sarja 2006, 186). 
 
Opettajan työ on jatkuvaa esillä olemista. Pohtiessaan työtapoja oppijoiden mo-
tivaation herättämiseksi ja lisäämiseksi, opettaja tulee miettineeksi mukaansa-
tempaavia tapoja herättää oppijan kiinnostus. Aina ei tiedosteta, että opettaja 
esiintyy jo pelkällä läsnäolollaan luokassa. Ryhti, äänenkäyttö ja katsekontaktin 
luominen ovat opettajan päivittäiseen esiintymiseen kiinteästi liittyviä ominai-
suuksia, joihin opettajan on hyvä kiinnittää huomiota. Niitä voidaan kehittää, 
kuten muitakin esiintymistaitoja. Uusi ryhmä jännittää ketä tahansa opettajaa ja 
nuoren opettajan on hyvä muistaa, että jännittäminen on luonnollista uusissa 
tilanteissa. Kokemuksen myötä opettaja huomaa, ettei varsinkaan oppijoita tar-
vitse jännittää. Esillä olemista ei kuitenkaan kannata ajatella suoraan esiintymi-
senä vaan ennemminkin luonnollisena elämäntapana. (Förbom 2003, 66.) 
 
Muuttuva yhteiskunta ja koulutukseen kohdistuvat muutokset muovaavat ope-
tuksen kenttää uudenlaiseksi tuoden opettajille ammatillisia kehittymispaineita 
opettajan roolissa toimimiseen. Toiset opettajat kokevat erilaisten muutosten 
olevan positiivinen lisä oman ammattinsa toteuttamiseen, joillekin opettajille 
muutoksissa mukana pysyminen lisää paineita työssä ja saa aikaan jopa ahdis-
tumista. (Willman 2004, 113.)  
 
Lukuisat muutokset, joista muutamana esimerkkinä lakiin kohdistuvat muutok-
set, muutokset opetussuunnitelmiin liittyen, oppimateriaalien ja opetusvälinei-
den kehittyminen ja erilaiset oppijat yhdessä tekevät opetustyöstä haasteelli-
semman, erityisesti ammattiuraansa aloittelevalle nuorelle opettajalle. (Jokinen 
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& Sarja 2006, 184; Sahlberg 1997, 10−11; Webb, Vulliamy, Sarja, Kimonen, 
Nevalainen & Hämäläinen 2004, 38.) 
 
Opettajan työ kaikilla koulutusasteilla on lakien säätelemää (ks. esim. Laki am-
matillisesta peruskoulutuksesta 630/1998; Lukioasetus 719/1998; Perusopetus-
laki 628/1998). Lakikirjaukset toimivat ohjeina esimerkiksi työrauhan ylläpitämi-
seen liittyvissä tilanteissa, joten opettajan on hyvä tuntea työtään koskettavaa 
lainsäädäntöä. Juuri työrauhaan liittyvät lakipykälät ovat kokeneet viime vuosina 
muutoksia ja opettajan keinoja puuttua häiriötilanteisiin on lisätty. (Förbom 
2003, 67; Perusopetuslaki 16 §, 16 a §, 17 §.) 
 
Yhteiskunnassa vallitsevat poliittiset ja ideologiset arvot vaikuttavat kasvatuk-
seen (Apple 1990; 1, 10), joten ne vaikuttavat olennaisesti koulutuksen järjes-
tämiseen ja opetussuunnitelmiin. Opetussuunnitelman perusteet ovat muutos-
työn alla ja uusi opetussuunnitelma astuu voimaan 2016. Opetussuunnitelman 
perusteiden uudistamistyöllä on pyritty luomaan paremmat edellytykset koulujen 
kasvatustyölle, kaikkien oppilaiden mielekkäälle oppimiselle ja kestävälle tule-
vaisuudelle. (Opetushallitus 2013, 2014.) 
 
Oppimisympäristöt kehittyvät nopeasti ja muuttuvat yhä enemmän teknologiaa 
hyödyntäviksi, mikä luo paineita kehittää opettajien ja opettajaksi opiskelevien 
teknisiä ja viestinnällisiä taitoja. (SOOL ry 2013, 12.) Opetusmateriaalit kehitty-
vät ja tällä hetkellä niiden muuttuminen sähköiseen muotoon tuo etenkin van-
hemmalle opettajakunnalle oman haasteensa. Erilaisen materiaalin runsaus voi 
saada aikaan vaikeuden valita kuhunkin oppimistilanteeseen ja -ympäristöön 
sopivat opetusmateriaalit ja -menetelmät.  
 
Opettajaksi opiskelevat tiedostavat oppijoiden moninaisuuden ja inkluusion mu-
kanaan tuomat haasteet. Opiskelijat peräänkuuluttavat opettajankoulutukselta 
enemmän työvälineitä eri taustoista tulevien oppijoiden kohtaamiseen. (SOOL 
ry 2013, 10.) Niin ikään opetusministeriön asettaman Opettajankoulutus 2020 -
työryhmän selvitystyöstä käy ilmi, että jokaisen tulevan opettajan tulee saada 
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opettajankoulutuksessa nykyistä paremmat valmiudet erilaisten oppijoiden ja 
erilaisten oppimisongelmien kohtaamiseen. (Opetusministeriö 2007, 18.) Tutki-
muksissaan Blomberg (2008, 125−127) sekä Jacklin ym. (2006, 63) ovat to-
denneet uraansa aloittelevien opettajien kohdalla haasteelliseksi erilaisten oppi-
joiden tarpeisiin vastaamisen sekä suurten ryhmäkokojen mukanaan tuoman 
heterogeenisyyden, joka vaikeuttaa oppijoiden yksilöllistä huomioimista. 
 
Kasvattajan rooli 
Pedagogisen ja juridisen vastuun lisäksi opettajiin kohdistuvat suuret odotukset 
kasvattajina. Kasvatustyön tekeminen vaatii opettajalta asiantuntijuutta ja taita-
vaa asian osaamista. Häneltä vaaditaan niin ikään kasvatuksessa tarvittavien 
tietojen ja taitojen hallintaa. Opettajan kasvattajan roolissa korostuu oppilaan 
yksilöllisen kasvun tukeminen. Opettajalta vaaditaan oppilaiden kanssa toimimi-
seen pedagogisen osaamisen lisäksi ihmissuhdetaitoja ja empatiakykyä sekä 
kykyä ja halua olla aidosti kiinnostunut oppilaistaan ja heidän ongelmistaan ja 
kehittymisestään oppijoina sekä ihmisinä. (Blomberg 2009, 118; Numminen 
1993, 29, 31.) Kasvatustyön keskeisiä tehtäviä on oppilaiden kasvattaminen 
hyviksi ja tasapainoisiksi ihmisiksi sekä osalliseksi yhteiskuntamme tärkeitä ar-
voja ja normeja (Atjonen 2004, 153; Luukkainen 2004, 85). 
 
Opetuksessaan opettajan tulee ensisijaisesti huomioida oppilaidensa tarpeet ja 
edut. Näin toimimalla opettaja huolehtii ja kantaa vastuun oppilaistaan ja heidän 
oppimisestaan. (Luukkainen 2004, 63.) Kasvatusvastuu tuo mukanaan opetta-
jan ammattiin vastuullisen eettisen puolen (Patrikainen 2009a, 27). Atjosen 
(2004) mukaan kasvatusvastuun kantaminen opettajan ammatissa toimiessa 
edellyttää jo koulutuksen aikaisissa opetusharjoitteluissa syventymistä opettajan 
työn eettisiin kysymyksiin. Opettajan työn eettisyys nostaa esiin kysymyksen 
arvosidonnaisuudesta. Opettajan on kiinnitettävä opetuksessaan huomiota sii-
hen, miten ja kuinka paljon hän tuo opetuksessaan esiin henkilökohtaisia mieli-
piteitään ja hänelle tärkeitä arvoja. (Emt., 154–155.) Eettinen kasvatus on jatku-
vaa puntaroimista opettajan omien arvojen ja yhteiskunnan arvojen välillä. 
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Opettajan on tärkeä ymmärtää ja tiedostaa vaikutusvalta, joka hänellä on oppi-
laisiin. Oman vaikutusvallan tiedostamisen myötä opettajana pystyy toimimaan 
parhaalla mahdollisella tavalla oppilaalle merkityksellisen henkilön roolissa. 
(Korpinen 1993, 14.) Vastuulliseen kasvatustyöhön voidaan liittää opettajan 
oma vahva persoonallisuus sekä itsetunto. Ilman näitä opettajan on vaikea tu-
kea oppilaan kasvua, sillä edellytykset rohkaisevana kasvattajana toimimiseen 
jäävät puutteellisiksi. Rohkaiseminen tapahtuu esimerkiksi kriittiseen ajatteluun 
ohjaamalla ja vastuullisuuteen kannustamalla. (Luukkainen 2004, 85.) 
 
Työntekijän rooli 
Korkeakouluopintojen ohessa moni opiskelija käy töissä turvatakseen opiskelu-
aikaisen toimeentulonsa. Toimeentulon lisäksi työssä käyminen kartuttaa arvo-
kasta työkokemusta. Työtä tehdessään opiskelija pääsee kosketukseen työ-
elämän byrokratian kanssa. Hän muun muassa solmii työsopimuksen, saa työs-
tään palkkaa ja tutustuu alan työehtosopimukseen. Aina oman alan työsuh-
deasiat eivät ole valmistuvalla opiskelijalla hallussa, sillä kaikki eivät pääse 
opintojen aikana tekemään juuri oman alansa töitä. Tällöin mielenkiinto esimer-
kiksi työsopimusasioita kohtaan voi olla vähäisempi kuin oman alan töitä teh-
dessä. Eniten opettajat oppivat työsuhdeasioista työelämässä ja herääkin ky-
symys, kuinka hyvin nuori opettaja tietää omista työntekijän oikeuksistaan val-
mistuessaan. 
 
Luukkainen (2004) korostaa, että opetus- ja kasvatustehtävän lisäksi opettajan 
valmiuksiin kuuluu olennaisena tietämys työelämästä ja ymmärrys talouselä-
mästä. Työelämä- ja taloustietoisuus ovat välttämättömiä tarkasteltaessa koulu-
jen tuloksellisuuden arviointia ja vastuu koulutuksen taloudellisuudesta, tehok-
kuudesta sekä vaikuttavuudesta koskee koko opetushenkilöstöä, ei vain rehto-
ria. (Emt., 85.)  
 
Opettajien työhön ei liitetä urakehitystä, sillä mahdollisuuksia varsinaiseen ural-
la etenemiseen on harvoja. Opettajankoulutuksesta valmistutaan suoraan am-
mattinimikkeellä ja samaa työtä saatetaan tehdä eläkeikään asti. Uramahdolli-
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suuksien vähyys voidaan kokea ahdistavana ja työn mielekkyys saattaa kärsiä, 
mikä aiheuttaa paineita opettajien omalle ammatilliselle kehittymiselle. Muun 
muassa tästä syystä täydennyskouluttautumisen mahdollisuus opettajien työ-
elämän aikana on tärkeää, jotta opettaja voi kokea kehittyvänsä vaikka työnku-
va ei varsinaisesti muuttuisi (Karlberg-Granlund & Korpinen 2012, 167). 
 
Valmistumisensa jälkeen nuori opettaja saattaa saada lyhytkestoisia, määräai-
kaisia viransijaisuuksia eri kouluasteilta tai sivu- tai päätoimisia tuntiopettajan 
tehtäviä. Harvoin vastavalmistuneelle tarjotaan suoraan vakinaista virkapaikkaa, 
sillä virantäyttötilanteissa huomiota kiinnitetään koulutuksellisen pätevyyden 
lisäksi erityisesti työkokemukseen. Määräaikaisille työsuhteille on aina oltava 
laillinen peruste, mikä nuoren opettajan on hyvä muistaa erityisesti neuvotelta-
essa työsuhteen jatkosta. (Förbom 2003, 36−38.) OAJ on tehnyt selvitystyön 
lähes 10 000 viranhaltijan määräaikaisen työsuhteen perusteiden selvittämisek-
si. Selvitystyön myötä saatiin selville, että hyväksyttävät yleisimmät määräai-
kaisperusteet olivat sijaisuus tai opettajan kelpoisuuden puuttuminen. Määräai-
kaisen työsuhteen perusteiksi eivät sen sijaan käy esimerkiksi tuntiopettajuus, 
rahoituksen epävarmuus tai toiminnan vakiintumattomuus. (OAJ.) 
 
Vakituisessa virkasuhteessa työskenteleville opettajille maksetaan palkkaa 
myös kesän ajalta. Opettajien kesäloma on käytännössä koulutyön keskey-
tysaikaa ja näin ollen opettajilla on vapaata opetustyöstään. Kesäajan palkkaus 
saattaa muodostua ongelmaksi määräaikaisessa työsuhteessa työskentelevillä 
nuorilla opettajilla, sillä usein määräaikainen sijaisuus asetetaan päättyväksi 
kevätlukukauden loppuessa. Varsinaisen viranhaltijan saattaessa palata kesän 
ajaksi virkaansa jää sijainen ilman kesäajan palkkaa. Viransijaisen kesäajan 
palkanmaksuun ei ole olemassa lainsäädännöllisiä velvoitteita, sillä kuten muil-
lakin virka-aloilla, myös opettajilla on oikeus määrittää itse, milloin he palaavat 
virkavapaalta töihin. Halutessaan työnantaja voi kuitenkin palkata sijaisen kesän 
ajaksi riippumatta siitä, mitä varsinainen viranhaltija päättää tehdä. Kuitenkin 
useassa Suomen kunnassa on käytänteenä maksaa pätevälle päätoimiselle 
tuntiopettajalle kesäajan palkka. Solmittaessa erityisesti koko lukuvuoden kes-
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täviä työsuhteita on nuoren opettajan hyvä olla tarkkana ja tietoinen mahdolli-
suuksistaan saada kesäajan palkkaa ja hakeutua työttömyysturvan piiriin. 
(Förbom 2003, 37−38.) Valitettavan harvoin nuoret opettajat ovat tietoisia omis-
ta oikeuksistaan ja mahdollisuuksistaan neuvotella työsopimuksiaan, sillä opet-
tajankoulutuksessa ei anneta aiheesta riittävästi tietoa ja tietämyksen karttumi-
nen jää kunkin omalle vastuulle. 
 
Rooli työyhteisön jäsenenä 
Nuori opettaja on yleensä innoissaan ja onnellinen saamastaan työpaikasta. 
Valituksi tulemisen myötä nuori opettaja ei välttämättä halua olla vaativa eikä 
tarkka työnsä järjestelyistä tai vanhempien ja kokeneempien kollegoiden pa-
remmista työjärjestelyistä. (Cantell 2011, 19.) Launis ja Engeström (1999, 73) 
toteavat, että usein kouluissa vallitsevat pitkään muuttumattomina säilyneet 
käytänteet, joihin nuoren opettajan on aluksi sopeuduttava. Nuorilla opettajilla 
saattaa olla aiempaa työkokemusta muista kouluyhteisöistä, joissa he ovat ehkä 
tottuneet tietynlaisiin toimintatapoihin ja tutustuneet henkilökuntaan. Tottuminen 
saattaa luoda vahvoja ennakko-odotuksia uutta työyhteisöä ja -ympäristöä koh-
taan. (Jacklin ym. 2006, 16−20.) Pyrkimyksenä nuorella opettajalla on päästä 
osaksi työympäristönsä kollegiaalista opettajaverkostoa, johon voidaan katsoa 
kuuluvaksi työyhteisön toimintaa säätelevät normit sekä yhteinen suunnittelutyö 
(Sahlberg 1997, 159). 
 
Usein uusi opettaja toivotetaan tervetulleeksi työyhteisöön, mutta tiedostamat-
taan työyhteisön jäsenet saattavat kuitenkin suhtautua uuteen tulokkaaseen 
epäluuloisesti. Tulokas haluaa päästä osaksi työyhteisöä, mutta työyhteisöön 
liittyminen ei suju sulavasti kaikkien osalta. Nuorelle opettajalle ammatillisten 
suhteiden rakentaminen ja hoitaminen kouluyhteisössä voi olla haasteellista. 
(Himberg 1996, 23; Jacklin ym. 2006, 63.) Helpointa uutena opettajana on var-
masti tulla työyhteisön jäseneksi, mikäli samaan aikaan työyhteisöön saapuu 
muitakin uusia opettajia (Blomberg 2009, 132). Tällöin he muodostavat tavalli-
sesti oman ryhmänsä. Tämä kuitenkin aiheuttaa sen, että tulokkaat menettävät 
tilaisuuden hyötyä kokeneempien opettajien tiedoista. (Himberg 1996, 23.) 
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Iältään nuorten ja vanhojen opettajien välille voi muodostua sukupolvien kuilu, 
joka aiheuttaa konflikteja. Nuorten opettajien tapa opettaa, kasvattaa, tehdä 
yhteistyötä kollegoiden, muiden yhteistyökumppaneiden sekä vanhempien 
kanssa voi olla erilainen kuin mihin vanhemmat opettajat ovat tottuneet, ja tämä 
voi närkästyttää heitä. Nuoret opettajat voivat puolestaan närkästyä vanhem-
pien opettajien tavoista tehdä työtään ja hoitaa oppilaiden koulutyöhön liittyviä 
asioita. (Himberg 1996, 24.) 
 
Kauan opetusalalla työtä tehneenä kokeneilla opettajilla on valtava kokemus-
määrä opettamisesta, opetusmenetelmistä, työrauhan ylläpitämisestä, kodin 
kanssa tehtävästä yhteistyöstä, moniammatillisuudesta sekä oppilaiden haas-
teiden kohtaamisesta ja niiden selvittämisestä. Halutessaan hyötyä kaikesta 
siitä tietotaidosta, jota kokeneemmilla opettajilla on ja päästäkseen työyhteisön-
sä täysivaltaiseksi jäseneksi, nuoren opettajan kannattaa usein olla osoittamatta 
omaa tietämystään ja pätevyyttään liian innokkaasti. Tällöin mahdollisuudet tulla 
hyväksytyksi ja osaksi työyhteisöä paranevat ja nuoren opettajan ideoita ja aja-
tuksia kuunnellaan paremmin. (Cantell 2011, 19; Himberg 1996, 24.) 
 
Kokeneet opettajat kannustavat nuoria opettajia aktiivisuuteen. Heidän mieles-
tään on kannattavampaa kysyä kuin jäädä yksin asian kanssa ja vastuullisessa 
työyhteisössä ymmärretään nuoren opettajan haasteet työuran alkutaipaleella. 
Kokeneemmat opettajat kokevat helpommaksi lähestyä nuorta opettajaa, mikäli 
nuori opettaja on aktiivinen. Toinen asia, jonka kokeneemmat opettajat antavat 
ohjeeksi nuorelle opettajalle, on olla itselleen armollinen. Nuoren opettajan ei 
pidä vaatia itseltään liikoja ja uuvuttaa itseään liiallisella stressillä ja paineilla. 
(Cantell 2011, 89–91.) 
 
Rooli vanhempien kanssa tehtävässä yhteistyössä 
Kodin ja koulun välinen yhteistyö on opettajan virkavelvollisuus. Opettajan am-
matillinen rooli kodin ja koulun välisessä yhteistyössä antaa opettajalle vastuun 
kodin ja koulun välisen hyvän, asiallisen ja ystävällisen vuorovaikutuksen toteu-
tumisesta. Opettajalta odotetaan vuorovaikutustilanteissa ammatillista suhtau-
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tumista, jolla tarkoitetaan muun muassa voimakkaiden tunteiden pitämistä eril-
lään työasioista. (Cantell 2011, 196, 268−269.) Mikäli opettaja ei ole aktiivinen 
toimija yhteistyön aloittamisessa ja ylläpitämisessä, voi kodin ja koulun välisen 
yhteistyön määrä jäädä vähäiseksi. Opettajien kannalta opetussuunnitelman 
velvoittamaan yhteistyömuotojen kehittämiseen kodin kanssa ei tule tukea kou-
luilta, sillä usein koulutuksessa saatavat valmiudet eivät ole opettajien mielestä 
riittävät erilaisten vanhempien kohtaamiseen. (Launonen & Pulkkinen 2004, 33.) 
 
Kodin ja koulun välinen yhteistyö tukee lapsen kasvua ja oppimista ja ulottuu 
niin terveyteen, oppimiseen, vahvuuksiin, haasteisiin kuin sosiaaliseen vuoro-
vaikutukseen ja siinä mahdollisesti ilmeneviin ongelmiin. Kodin ja koulun yhteis-
työn merkitys korostuu siinä vaiheessa, kun kaikki ei menekään suunnitelmien 
mukaisesti ja oppilaalla ilmenee ongelmia koulussa. (Cantell 2011, 176; Launo-
nen, Pohjola & Holma 2004, 95; Opetushallitus 2004, 22; Salovaara & Honko-
nen 2013, 187.) 
 
Kodin ja koulun välisen yhteistyön toteuttaminen ei ole uusi asia, siitä on puhut-
tu paljon ja sen toteuttamista on pyritty lisäämään määrällisesti. Kuitenkin siinä 
on havaittu edelleen kehittämisen tarvetta. (Launonen & Pulkkinen 2004, 33.) 
Haasteelliseksi yhteistyössä muodostuu myönteisen perusvireen ja toimintata-
pojen löytyminen, jotta motivoituminen toimimaan yhdessä koko perusopetuk-
sen ajaksi onnistuisi. Mikäli kodin ja koulun välinen yhteistyö koetaan mahdolli-
suuden ja voimavaran sijaan pakolliseksi ja voimia vieväksi tekijäksi, ei yhteis-
työ ole onnistunut. (Launonen ym. 2004, 92.) 
 
Opettajankoulutuksen katsotaan antavan liian vähän valmiuksia tuleville opetta-
jille erilaisten vanhempien kohtaamiseen ja heidän kanssaan tehtävään yhteis-
työhön. Tarvittavat yhteistyötaidot lisääntyvät vähitellen kokemuksen myötä 
opetustyötä tehtäessä − työ opettaa tässäkin asiassa. (Launonen ym. 2004, 
94.) 
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3.2 Työhyvinvointi 
 
Työhyvinvoinnilla eli työssä jaksamisella tarkoitetaan mielekkään ja sujuvan 
työn tekemistä turvalliseksi, terveyttä ylläpitäväksi ja edistäväksi sekä työuraa 
tukevaksi koetussa työympäristössä tai -yhteisössä. Työhyvinvointi koostuu fyy-
sisestä, henkisestä ja sosiaalisesta hyvinvoinnista sekä omaan työhön asennoi-
tumisesta. (Salovaara & Honkonen 2013, 18−19.) 
 
Opettajien työtä kuormittavat tekijät ovat moninaiset. Työtä voivat kuormittaa 
työympäristöstä, työyhteisöstä sekä opettajasta itsestään johtuvat syyt. Santa-
virran, Aittolan, Niskasen, Pasasen, Tuomisen ja Solovievan (2001) tutkimusra-
portista selviää, että kuormittavuutta opettajien työhön lisäävät muun muassa 
seuraavat asiat: opetuksen valmisteleminen, kurinpidolliset toimenpiteet, melu 
työpaikalla, puutteelliset työtilat sekä opetusvälineet, kiireen tuntu omassa työs-
sä, opettajiin kohdistuva kiusaaminen oppijoiden taholta, kodin ja koulun välisen 
yhteistyön toteuttaminen sekä hallinnollisten tehtävien hoitaminen. (Emt., 17.) 
Eliniän ja sitä kautta työuran pidentymisen myötä on työssä jaksaminen noussut 
yhä tärkeämmäksi asiaksi yksilön hyvinvoinnin kannalta (Salovaara & Honko-
nen 2013, 218).  
 
Osaltaan työssä jaksamiseen vaikuttaa työyhteisö. Koska mitään yleispätevää 
ratkaisua opettajien työyhteisöille ei ole olemassa, tulee jokaisen työyhteisön 
itse rakentaa omat työkalunsa jaksamisen edistämiseksi ja vaalia työyhteisön 
sisällä yhteistä työssä jaksamista. Opettajien keskinäisillä sosiaalisilla suhteilla 
on suuri merkitys yksittäisten opettajien työhyvinvoinnille. Pääsääntöisesti opet-
tajat kokevat yhdessä tekemisen ja yhteiset keskustelut ja mahdollisuudet tois-
tensa kanssa työskentelemiseen positiivisina ja tärkeinä. (Salovaara & Honko-
nen 2013, 20–21.) Aiemmin opettajan työ katsottiin itsenäiseksi puurtamiseksi, 
jossa jokainen opettaja hoiti oman tonttinsa eikä toisen opettajan tekemiseen 
ollut puuttumista. Tällainen asiantuntijatehtävän autonomisuus voi osaltaan hei-
kentää opettajan työssä jaksamista (Nieminen 2006, 47). Onneksi nykyään ti-
lanne on toinen ja yhteistyö opettajien kesken on lisääntynyt vuosi vuodelta. 
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Nuorten opettajien nopea työssä uupuminen, alanvaihtojen suuri määrä sekä 
opettajien loppuun palaminen ovat nykyisin huolestuttavia tosiasioita. OAJ:n 
arvion mukaan joka viides suomalainen opettaja lopettaa työnsä muutaman 
vuoden sisällä valmistumisestaan. Yhtenä syynä tähän voidaan pitää opettajan-
koulutuksen vastaamattomuutta työelämän todellisuuteen. (Blomberg 2009, 
119.) Toisaalta opettajan työ voi nuorena opettajana vaatia monisäikeisyydes-
sään liian paljon samaan aikaan: on niin paljon kaikkea, mitä pitäisi tehdä ja 
mihin kaikkeen yhden ihmisen huomion pitäisi riittää niin monella eri tasolla, 
kuten koulun ja kodin välisessä yhteistyössä, oppilaiden oppimisongelmien 
huomioimisessa sekä tuntien suunnittelutyössä. (Stenberg 2011, 28.) 
 
Työssä jaksamiseen ei ole antaa mitään valmista ohjetta, joten jokaisen opetta-
jan tulee itse tiedostaa oman jaksamisensa kannalta tärkeät ja arvokkaat asiat. 
Selkeys on yksi niistä asioista, joka on avainasemassa opettajan työssä jaksa-
miseen. Stenbergin (2011) mukaan selkeyttä opettajan työhön luo oman henki-
lökohtaisen käyttöteoriansa luominen ja sen tiedostaminen, sen aktiivinen työs-
täminen edelleen opetustyön ohessa ja tietoinen reflektointi. Henkilökohtainen 
käyttöteoria voisi olla monelle opettajalle se voimavara, jonka avulla opettajana 
jaksaa tehdä työtä alati haastavammaksi muuttuvassa maailmassa. Kun opetta-
jana on selkeä kuva siitä, miten toimii ja miksi toimii, se auttaa jaksamaan. Se 
auttaa perustelemaan itselleen ja muille opettajan työhön liittyviä valintoja ja 
tekemisiään. Käyttöteoria tuo mukaan selkeyden sekä kyvyn erottaa olennaisen 
epäolennaisesta ja toimii apuna opetuksen suunnittelussa. (Emt., 29.) 
 
Mikäli työ koostuu liiaksi työhön kuulumattomista tehtävistä ja töistä, opettajan 
kokemus ammatillisuudesta ja ammattitaidosta heikkenevät. Tietysti tällaisiakin 
töitä tulee vastaan jokaiselle opettajalle koulun arjessa: toisinaan on otettava 
vastuu kevätjuhlien järjestämisestä, valmisteltava leirikoulua tai laitettava tiskit 
astianpesukoneeseen. Kyseiset, niin sanotut päätyöhön kuulumattomat tehtävät 
tai työt eivät kuitenkaan saa muodostua osaksi jokapäiväistä työtä. (Salovaara 
& Honkonen 2013, 21.) 
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Nuorena opettajana voi olla vaikeaa jättää työ työpaikalle. Tähän voi olla avuksi 
sektorielämä -ajatuksen toteuttaminen, jonka mukaisesti voi luvata itselleen 
keskittyvänsä töissä ainoastaan työhön. Kun on kotona, ei tee työasioita. (Sten-
berg 2011, 133−134.) Nuorena opettajana ajan käytön kanssa ja asioiden 
suunnittelussa tarvitaan useampia hetkiä ja työt varmasti uran alkuvaiheessa 
kantautuvat kotiin, mutta sektoriajattelun hyödyntäminen voi olla alusta asti ar-
vokas asia työssä jaksamisen kannalta.  
 
Työhyvinvoinnin ylläpitämisen tulee olla tietoista toimintaa. Se ei ole ainoastaan 
oirehtimisten korjaamista, vaan se on edellytys työnilolle ja onnistumisen koke-
muksille. Suurin vastuu on jokaisella opettajalla itsellään ja omalla panostuksel-
la on merkitystä työssä jaksamiseen. (Salovaara & Honkonen 2013, 20.)  
 
  
31 
 
4 Induktiovaihe työuran alun haasteena 
 
 
Induktiovaiheella tarkoitetaan vähintään yhden lukuvuoden kestävää opettajan 
ammatin alkuvaihetta, jossa uusi opettaja perehtyy opettajan työhön (ETUCE 
2008, 48; Jokinen ym. 2012, 28, 34). Tämän vaiheen tehtävänä on tukea nuorta  
opettajaa hänen ammatillisessa kehittymisessään, jossa on läsnä opettajan 
oma käsitys hyvästä opettamisesta. Induktiovaiheen tuen myötä tavoitteena on 
turvata nuoren opettajan työhyvinvointi sekä tutustuttaa hänet työyhteisön toi-
mintakulttuuriin. (Jokinen ym. 2012, 34−37; Jokinen & Sarja 2006, 186.) 
 
Nuorella opettajalla ei ole työuransa alussa kokemuksen tuomaa varmuutta ja 
osaamista, kun taas kokeneet opettajat kertovat yleisesti oppineensa suurim-
man osan osaamisestaan juuri työelämässä (Fullan 2001, 107). Induktiovaiheen 
haasteisiin vastaamiseksi ja työelämään siirtymisen helpottamiseksi on kehitetty 
erilaisia perehdytysohjelmia, jotka voivat olla osa pidempää systemaattista in-
duktiovaihetta tai yksittäinen menetelmä työuran alkuvaiheessa. Ohjelmien kes-
to, osallistujamäärä ja muoto voivat vaihdella. (Tickle 1994, 159−161.) 
 
4.1 Tuki induktiovaiheessa 
 
Jokaisella työelämään siirtyvällä opettajalla on oikeus saada systemaattista oh-
jausta ja tukea induktiovaiheessa. Tämän lisäksi opettajien tulee osallistua pe-
rehdytykseen, mikäli sitä järjestetään. (ETUCE 2008, 48.) Induktiovaiheen tuki-
toimiin panostaminen on koulutuksen laadun kannalta tärkeää. Induktiovaihees-
sa opettajien ammatilliselle kehittymiselle tulisi luoda tukeva pohja työelämässä 
oppimista varten, jotta uudet opettajat kykenevät menestymään työssään ja 
saavuttamaan haluttuja oppimistuloksia. Yksittäisen opettajan opetustyö vaikut-
taa lopulta koko koulun kehittämistyöhön ja opetuksen uudistamiseen. (Bubb 
2007, 15.) 
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Induktiovaiheen tukimuodoista puhuttaessa törmää käsitteiden viidakkoon. 
Kansainvälisessä tutkimuksessa käytetään ilmaisua induction programme (ks. 
esim. ETUCE 2008, 18; OECD 2014, 88), joka vapaasti suomennettuna tarkoit-
taa induktio- eli perehdytysohjelmaa. Suomalaisissa julkaisuissa puhutaan kui-
tenkin induktiokoulutuksesta tukimuotona nuorelle opettajalle työuran alkuvai-
heessa. Induktiokoulutuksella viitataan esimerkiksi mentorointiin. (ks. esim. Jo-
kinen, Heikkinen & Välijärvi 2004, 6; Opetusministeriö 2007, 18, 47.) 
 
Käsitteen suomentamisen vaikeus ilmenee, kun puhutaan tukimuodon muodol-
lisuudesta. Perehdytysohjelman muoto voi vaihdella muodollisesta (formal) 
epämuodolliseen (informal). Muodollisella perehdytysohjelmalla tarkoitetaan 
tarkoin suunniteltua ja järjestettyä toimintatapaa. Kaikkea tukea ei voida laskea 
kuuluvaksi mihinkään muodolliseen perehdytysohjelmaan, jolloin puhutaan 
epämuodollisesta perehdytysohjelmasta. Epämuodollinen perehdytysohjelma 
tarkoittaa vapaamuotoisempaa toimintaa, jolla mahdollistetaan esimerkiksi laa-
jempi keskustelun mahdollisuus vertaisten kesken. Usein opettajat kokevat op-
pineensa suuren osan työssään käyttämästään tiedosta ja osaamisesta perus- 
ja täydennyskoulutusten ulkopuolella eli epämuodollisesti. (Heikkinen & Tynjälä 
2012, 17; PAEDEIA 2012.) 
 
Kansainvälisissä tutkimuksissa käytetty käsiteyhdistelmä informal induction 
programme on suomalaisissa julkaisuissa käännetty vapaasti muotoon epä-
muodollinen induktiokoulutus (ks. esim. Taajamo ym. 2014). Käsiteristiriita syn-
tyy sanojen epämuodollinen ja koulutus välillä, sillä koulutus viittaa jo sanana 
muodolliseen, järjestettyyn toimintaan. Välttääksemme tätä ristiriitaa, käytämme 
tässä tutkimuksessa käsitettä perehdytysohjelma. Käsite kattaa erimuotoiset 
induktiovaiheen tukimuodot, esimerkiksi erilaiset koulutukset, mentoroinnin eri 
muodot ja työnohjauksen. Tutkimuksessamme induktiokoulutuksella tarkoite-
taan induktiovaiheessa järjestettäviä yksittäisiä koulutuksia, joita esittelemme 
luvussa 4.6. 
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TALIS 2013-tutkimuksen mukaan mahdollisuus osallistua muodolliseen ja epä-
muodolliseen perehdytysohjelmaan vaihtelee suuresti maittain. Yli kolmannek-
sella tutkimukseen osallistuneista opettajista oli mahdollisuus osallistua epä-
muodolliseen perehdytysohjelmaan, kun taas 86 %:lla oli mahdollista osallistua 
muodolliseen perehdytysohjelmaan. Suomessa 93 %:lle opettajista mahdollis-
tuu osallistuminen epämuodolliseen perehdytysohjelmaan. (OECD 2014, 
88−90.) 
 
Yleisin opettajan työhön perehdyttämisen käytänteistä on lyhytkestoinen pereh-
dytys, jossa tutustutaan oppilaitokseen ja sen toimintaan käymällä läpi konk-
reettisia asioita työn alkuun saattamiseksi esimiehen tai kollegan johdolla. Yk-
sinkertaisimmillaan perehdytyksessä kerrotaan tulokkaalle koulun resursseista 
sekä esitellään koulun tiloja ja henkilökuntaa. (Kuusimäki 2008, 65; Lyra-Katz 
2003, 8; Pässilä & Niinikuru 1993, 30.) Kuusimäen (2008) tutkimuksen mukaan 
uusista opettajista noin 60 % on osallistunut lyhytkestoiseen perehdytykseen. 
(Emt., 83.) Pidemmälle vietynä perehdytys vaatii suunnitelmallisuutta ja pitkäai-
kaisuutta, jottei uuden opettajan tarvitse omaksua kaikkea tietoa kerralla. Tällöin 
perehdytys tarjoaa perehdytettävälle mahdollisuuden tutustua koulun ajatus-
maailmaan, saada työvälineitä työyhteisön kehittämiseksi sekä mahdollisuuden 
ammatilliseen kehittymiseen. (Pässilä & Niinikuru 1993, 30−32.) 
 
Suomessa ei ole tällä hetkellä valtakunnallista, systemaattista, säädöksiin pe-
rustuvaa perehdytysvaihetta tai -ohjelmaa uusien opettajien tukemiseksi. Kuten 
Suomessa, myös esimerkiksi Norjassa ja Ruotsissa uusien opettajien perehdyt-
täminen ja sen laatu jäävät kuntien ja koulujen vastuulle. Norjassa valtio kuiten-
kin suosittelee työnantajia tarjoamaan esimerkiksi mentorointia perehdytysoh-
jelmana opettajien ensimmäisenä työvuotena. (Aspfors 2014; Fransson 2014; 
Jokinen ym. 2012, 34−37.) 
 
Suomessa noin 30 % opettajista kokee perehdytyksen täysin laiminlyödyksi 
(Heikkinen ym. 2010, 16). Täällä meillä Norjan kaltaisia valtion taholta tulevia 
suosituksia ei ole, mistä johtuen perehdytyksen toteutumista ei valvota ja sen 
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määrä jää vähäiseksi. Nuorten opettajien tuen tarpeellisuuteen on alettu kiinnit-
tää huomiota jo 1990-luvun Suomessa (Jokinen ym. 2012, 41). Tällä hetkellä 
ollaan heräämässä opettajien työhöntulovaiheen tukemiseen valtion toimesta. 
Tästä osoituksena on opetusministeriön koostama työryhmämuistioiden ja selvi-
tysten julkaisu, jossa käsitellään opettajankoulutusta vuonna 2020. (Opetusmi-
nisteriö 2007.) 
 
Erilaisia induktiovaiheessa toteutettavia uuden opettajan tukimuotoja ovat muun 
muassa kehityskeskustelut, työnohjaus, mentorointi, vertaisryhmämentorointi, 
koulujen sisäiset tai koulun ulkopuolisten tahojen järjestämät koulutukset sekä 
ryhmätapaamiset. Kaikille alaluvuissa käsiteltäville perehdytysohjelmille omi-
naista on vähintään kahden osapuolen keskinäinen vuorovaikutus. (ks. esim. 
Jokinen ym. 2012, 35.) 
 
4.2 Kehityskeskustelut 
 
Kehityskeskustelut ovat käytössä opettajien työyhteisöissä osana työhyvinvoin-
nin edistämistä ja työssä kehittymistä. Kehityskeskustelu on suunniteltu tilanne 
esimiehen ja työntekijän välillä, mikä toimii systemaattisesti pyrkien asetettuun 
päämäärään. Kehityskeskusteluista käytetään keskustelun päämäärän mukai-
sesti erilaisia nimityksiä, joita ovat esimerkiksi suunnittelu-, arviointi-, henkilö-
suhde- sekä työsuhdekeskustelu. (Wink 2006, 142.)  
 
Kehityskeskustelu perustuu aidolle ja kasvattavalle dialogisuudelle, jossa saa-
vutetaan yhteinen ymmärrys osapuolten välillä ja kehitytään sen myötä. Kes-
kustelun molemmat osapuolet ovat vastuussa kehityskeskustelun onnistumises-
ta, mutta päävastuu on esimiehellä. Esimies tuo keskusteluun työpaikan näkö-
kulman ja kykenee kertomaan työyhteisön yhteisistä tavoitteista. Esimies-
alainen-asetelmassa korostuu luottamuksen ja avoimuuden ilmapiiri, jota ilman 
kehityskeskustelu ei ole hedelmällinen. Vain luottamuksellisessa ilmapiirissä 
työntekijä voi aidosti avautua puhumaan esimerkiksi omasta jaksamisestaan ja 
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hyvinvoinnista. Onnistunut keskustelu edellyttää lisäksi molemminpuolista kun-
nioitusta sekä omien käsitysten kyseenalaistamista. (Wink 2006, 143−144, 146, 
148.) 
 
Keskusteluissa voidaan käydä läpi opettajan työtä, onnistumisia, haasteita ja 
työhön liittyviä kehittymismahdollisuuksia. Onnistunut kehityskeskustelu on 
hyödyllinen työkalu ja sen avulla työyhteisön jäsenet saavat mahdollisuuden 
keskustella sekä kehittää omaa ja työyhteisön toimintaa. Parhaimmillaan kehi-
tyskeskustelut auttavat opettajia tekemään työnsä hyvin ja onnistumaan työs-
sään, se sitouttaa heitä työhönsä ja lisää työhyvinvointia sekä työssä jaksamis-
ta. Kehityskeskustelut synnyttävät uusia ideoita ja edistävät koulun ja opettajien 
työn kehittämistä. (Salovaara & Honkonen 2013, 290−291.) 
 
4.3 Työnohjaus 
 
Työnohjaus toimii yhtenä välineenä jatkuvasti muuttuvan työelämän mukanaan 
tuoman työn kuormittavuuden ja haasteiden käsittelemiseksi. Työnohjausta voi-
daan järjestää yksittäisille työntekijöille, työntekijöistä koostuville tiimeille ja työ-
yhteisöille. Työnohjauksen pääasiallisena tavoitteena on kehittää edelleen osal-
listujien ammattitaitoa, mutta vaikutuksien katsotaan olevan moniulotteisempia. 
Sen avulla voidaan antaa aikaa, huomiota ja kunnioitusta ohjaustilanteessa ole-
ville. Työnohjaus antaa uusia näkökulmia ja ideoita omaan työhön, se vapauttaa 
liiallisesta kriittisyydestä, lisää itseluottamusta, parantaa vuorovaikutusta, antaa 
rohkeutta ja uskallusta työhön sekä opettaa opettajia oman käytöksensä sääte-
lemiseen. Työnohjaus on lisäksi hyvä keino stressinhallintaan ja työssä jaksa-
misen parantamiseen. (Alhanen, Kansanaho, Ahtiainen, Kangas, Soini & Soini-
nen 2011, 14−19; Nieminen 2006, 44; Salovaara & Honkonen 2013, 295−298.)  
 
Kuka tahansa voi toimia työnohjaajana, sillä työnohjaaja-nimikkeen käyttöä ei 
ole säädelty laissa. Työnohjaajilla on taustalla monenlaisia ammatillisia pohja-
koulutuksia. Minkään ammatin perustutkinnon ei katsota antavan hyviä val-
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miuksia työnohjaajana toimimiseen ja onkin tärkeää, että työnohjaajaksi aikova 
hankkii ammatillisten opintojen jälkeen vähintään kaksi vuotta kestävän työnoh-
jaajan koulutuksen. Työnohjaajan tavoitteena on auttaa yksittäisiä opettajia tai 
työyhteisöjä löytämään itse tarvittavat ratkaisut pulmiin tai kehitettäviin asioihin. 
Työnohjaajan ei tarvitse olla samasta työyhteisöstä ohjattavien kanssa (Alhanen 
ym. 2011, 80; Salovaara & Honkonen 2013, 297.) 
 
Työnohjauksessa käytettäviä työskentelytapoja on useita: teemakeskeinen 
työskentely, tapaustyöskentely, prosessikeskeinen työskentely ja työnohjaus 
kriisitilanteissa. Eri työskentelytavoista johtuen työnohjauksen kesto vaihtelee. 
Teemakeskeinen työnohjaus sopii työskentelytavaksi työnohjausprosessiin, jos-
sa on alusta asti selvillä, missä asioissa halutaan kehittyä. Teemat ohjaukseen 
nousevat ohjattavien omista työhön liittyvistä kysymyksistä. Tapaustyöskentely 
sopii muun muassa uusia asiantuntijuuden alueita harjoitteleville. Sen avulla 
saadaan valotettua parhaiten oman toiminnan ja sen seurausten välistä suhdet-
ta sekä autetaan ohjattavia pysähtymään ja saamaan riittävästi etäisyyttä työti-
lanteisin. Prosessikeskeinen työskentely sopii jatkuvasti työnohjausta käyttäville 
ohjattaville, jotka tietävät, millaisia asioita haluavat tuoda työstettäväksi. Siinä 
on mahdollista tarttua kulloinkin ohjattavia askarruttaviin asioihin ja saada niiden 
pohtimiseen tukea välittömästi. Kriisitilanteissa tapahtuva työnohjaus keskittyy 
nimensä mukaisesti esimerkiksi työyhteisössä kärjistyneiden konfliktien tai työn 
kuormittavan tilanteen selvittämiseen. (Alhanen ym. 2011, 99−108.)  
 
Työnohjaukseen tuleva opettajien ryhmä voi koostua saman koulun opettajista 
tai opettajat voivat saapua ohjaukseen eri kouluilta. Vaikka opettajat tulevat 
työnohjaukseen eri kouluilta, heitä yhdistää kuitenkin sama ammatti ja toimiala. 
Mikäli työnohjaukseen tulevat opettajat ovat samassa tilanteessa työnsä kan-
nalta, keskusteleminen ja toisten kokemusten jakaminen tuo itselle uusia näkö-
kulmia ja voi jopa helpottaa omia opettajan työhön liittyviä huolia. Usein voi olla 
helpompaa puhua avoimemmin eri työyhteisöön kuuluvien opettajien kanssa, 
sillä omassa työyhteisössä olevien vakiintuneiden roolien esteenä oleminen voi 
haitata oman työyhteisön vapaata keskustelua. Työnohjaukseen tulevien opet-
37 
 
tajien tulee itse määritellä, kuinka paljon he haluavat työnohjauksessa toisille 
ohjattaville asioitaan jakaa.  (Salovaara & Honkonen 2013, 296−297.) 
 
Eri aloilla työnohjausta on käytetty jo vuosikymmenten ajan, opetusalalla niu-
kasti. Jotkut paikkakunnat tekevät poikkeuksen opetusalaa koskevassa työnoh-
jauksessa, sillä niissä työnohjaus on otettu pysyväksi osaksi opetusalan henkis-
tä työsuojelua. (Nieminen 2006, 43.) 
 
4.4 Mentorointi 
 
Blomberg (2009, 117) sanoo opettajankoulutuksen ja todellisuudessa tehtävän 
opettajan työn välillä vallitsevan kuilun, jonka ylittämisessä nuori opettaja tarvit-
see työuransa alussa ohjauksellista tukea. Ohjauksellisen tuen tulee olla sellais-
ta, jossa ohjaajana oleva kokeneempi henkilö auttaa nuorta opettajaa tulkitse-
maan, jäsentämään sekä hahmottamaan kokonaisvaltaisesti opetustyötä. Men-
toroinnin perustoiminta-ajatus on juuri tämä: kokenut opastaa kokematonta 
mahdollisissa haasteissa ja tarpeissa, joita nuorella opettajalla on. Mentorointi 
mahdollistaa sen, että nuorelle opettajalle on nimetty henkilö, jonka puoleen 
hänen on mahdollista kääntyä haastavissa tilanteissa ja jolta pyytää apua. 
(Förbom 2003, 101 - 102; Heikkinen ym. 2010, 20−21.) 
 
Mentorointi pohjaa induktiovaiheen tavoitteisiin ja sen tarkoituksena on saada 
nuori opettaja kiinni työelämään ensimmäisen työvuoden aikana ja turvata oh-
jattavan työhyvinvointi uudessa työympäristössä. Nuoret opettajat vaihtavat 
toimialaa opettaja-ammatin kutsumusluonteen murentuessa yhä useammin. 
Opettajan uran alkuvaiheessa toteutunut mentorointi voisi olla yksi mahdollisuus 
opettajan työssä pysymiseen, sillä ihmisten liikkuvuuden toimialalta toiselle kat-
sotaan vähentyvän iän ja työvuosien karttuessa. (Förbom 2003, 101−102; Heik-
kinen ym. 2010, 20−21; Piesanen, Kiviniemi & Valkonen 2007, 49.) 
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Jokinen ja Välijärvi (2006) ovat toteuttaneet Helsingissä tutkimuksen liittyen 
mentorointiin.  Nuoret opettajat kertovat tutkimuksen mukaan edistyneensä 
mentoroinnin myötä työssä oppimisessa sekä ammatillisessa kehityksessä. 
Mentorointi tarjosi nuorille opettajille mahdollisuuden keskustella kokemuksis-
taan ja haasteistaan luottamuksellisesti mentoriensa kanssa. Mentorien kysy-
mykset ja kommentit auttoivat nuoria opettajia analysoimaan omaa opettajuut-
taan ja toimintaansa ja suhtautumaan kriittisesti omaan opetukseensa. (Emt., 
95.)  
 
Mentorointisuhteen tulee olla ammatillinen ja luottamuksellinen. Tätä helpottaa 
usein se, että mentori on eri koulusta kuin mentoroitava opettaja. Tällöin esi-
merkiksi paikallinen opetusvirasto pitää yllä toimintaa ja välittää mentoreita tar-
peen mukaan. (Förbom 2003, 101−102; Heikkinen ym. 2010, 20−21.) Jokisen ja 
Välijärven (2006) tutkimuksen mukaan nuoret opettajat kokivat positiivisena 
työyhteisön ulkopuolisen mentorin. Nuoret opettajat kertoivat vuorovaikutuksen 
ulkopuolisen henkilön kanssa muodostuvan avoimeksi ja luottamukselliseksi. 
(Emt., 98.) 
 
Vaikka Suomessa tiedostetaan nuorten opettajien tuen tarve uran alkuvaihees-
sa, Suomi kuuluu niiden tutkimukseen osallistuneiden maiden joukkoon, joissa 
mentorointi lepää yksittäisten opettajien varassa. Suomessa suurelle määrälle 
nuorista opettajista ei järjestetä lainkaan mahdollisuutta järjestäytyneeseen 
mentorointiin. (Taajamo ym. 2014, 48.) 
 
Mentorointi ei ole vieras induktiovaiheen perehdytysmuoto muissakaan poh-
joismaissa. Esimerkiksi Norjassa uusien opettajien mentorointi aloitettiin vuonna 
1997 vapaaehtoisena pilottiprojektina. Valtio osoitti tukensa mentoroinnille ra-
hoittamalla vuonna 2003 osan projektista. Norjan opettajankoulutusyksiköt ovat 
niin ikään mukana hankkeessa, mutta kaikkia kuntia ei ole pystytty sitouttamaan 
ohjelmaan. Näillä kunnilla on saattanut olla omia perehdytysmalleja jo käytös-
sään tai kuntiin ei tule tasaisesti uusia opettajia, joita varten järjestelmällinen 
perehdytysohjelma nähtäisiin tarpeelliseksi. Norjan opetusministeriö sääti vuon-
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na 2010 raamit mentorien kouluttamiselle, missä säädeltiin muun muassa men-
toreilta vaadittava työkokemus sekä mentorien työsuhteen laatu. (Aspfors 
2014.) 
 
4.5 Vertaisryhmämentorointi 
 
Suomessa kokeneemman opettajan ohjaamaa kahdenkeskistä mentorointia on 
sovellettu vertaisryhmämentoroinnin muotoon, jossa tärkeintä on dialogisuus ja 
vertaisoppiminen. Vertaisryhmämentorointi perustuu ryhmätoimintaan, verme-
ryhmiin, jotka säätelevät itse toimintaansa koulutetun mentorin ohjauksessa. 
Ryhmät sopivat itse, millaisista asioista haluavat kokoontumisissa keskustella. 
Aiheet liittyvät opettajan työhön ja eri tapaamiskerroilla ryhmät käsittelevät eri 
asioita. Mentorin rooli ryhmissä on lähinnä keskusteluja ohjaava ja käytännön 
asioista, kuten aikataulutuksesta huolehtiva. (Heikkinen ym. 2010, 42−43.) Ver-
taismentoroinnissa mentori, eli kokeneempi opettaja ei toimi vain keskustelu-
kumppanina aloittavalle kollegalleen, vaan nuoremmat opettajat voivat tukea 
kokeneempia opettajia aktiivisen, keskustelevan vuorovaikutuksen kautta 
(Heikkinen ym. 2010, 44). Vertaismentoroinnissa on siis kyse ryhmäläisten li-
säksi mentorin oppimisesta ja ammatillisesta kehittymisestä. 
 
Vertaisryhmämentoroinnissa yhdistellään formaalin, nonformaalin ja informaalin 
oppimisen muotoja. Muodostettavissa ryhmissä käsitellään asioita omien koke-
musten ja aiempien käsitysten pohjalta keskustellen varsin vapaamuotoisesti. 
Ryhmän tarkoituksena on tuoda yksilöiden kokemukset tietoiselle ja käsitteelli-
selle tasolle, jotta kunkin ymmärrys käsiteltäviä asioita kohtaan lisääntyisi. 
(Heikkinen ym. 2010, 13−14.) Toisin kuin mentoroinnin perinteisessä määritel-
mässä, vertaisryhmämentoroinnissa korostuu ajatus yhteisestä tiedon rakenta-
misesta, jossa hiljaista tietoa tuodaan näkyväksi keskustelun ja reflektoinnin 
kautta (Heikkinen ym. 2010, 50). Tieto ei siirry kokeneemmalta kollegalta nuo-
remmalle, vaan uutta tietoa luodaan yhdessä konstruktivistisen oppimiskäsityk-
sen periaatteiden mukaisesti. 
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Vertaismentorointi voidaan nähdä opettajankoulutusta ja työelämää lähemmäs 
toisiaan tuovana menetelmänä. Tällaisesta toiminnasta on esimerkkinä Jyväs-
kylän yliopistossa toteutettu Paedeia Café. Paedeia Café on osa laajempaa Eu-
roopan komission Lifelong Learning -ohjelman rahoittamaa Pedagogical Action 
for a European Dimension in Educators' Induction Approaches PAEDEIA-
hanketta, joka pyrkii kehittämään toimivia käytänteitä työelämään siirtymisen 
tueksi (Kemmis, Heikkinen, Fransson, Aspfors ja Edwards-Groves 2014, 158).  
 
Kahvilatyylinen toiminta on suoraan verrattavissa vertaisryhmämentoroinnin 
toiminta-ajatukseen, mutta työssä olevien opettajien lisäksi kahvipöytäkeskuste-
lun tyyliseksi muotoilluissa kokoontumisissa on ollut läsnä myös opettajaksi 
opiskelevia. Vastaavanlaisia Paedeia Café -kokoontumisia on järjestetty Suo-
men lisäksi Ruotsissa ja Turkissa. (Osaava Verme; Tynjälä 2014.) Tällaiset koh-
taamiset opiskelijoiden ja työssä olevien välillä tuovat etenkin opiskelijoille tule-
vina työntekijöinä tärkeää tietoa aiheista, joihin ei opettajankoulutuksessa pa-
neuduta riittävästi tai lainkaan. 
 
Mentorointia Helsingissä tutkineet Jokinen ja Välijärvi (2006) tutkivat lisäksi ver-
taisryhmämentorointia Kokkolassa. Vertaisryhmämentorointiin osallistuneet 
nuoret opettajat kertoivat ryhmätapaamisten antaneen heille mahdollisuuden 
kysyä toisilta ryhmässä olevilta opettajilta leimaantumatta hölmöiksi tai ammatti-
taidottomiksi. Nuoret opettajat kokivat, että heillä oli mahdollisuus pohtia yhdes-
sä ammattiinsa liittyviä asioita. Vertaisryhmämentorointi tarjosi siis nuorille opet-
tajille ensisijaisesti tukea ja erilaisten ajatusten vaihtamista toisten nuorten opet-
tajien kanssa ja toisilta oppimista. (Emt., 95.) 
 
4.6 Koulutukset 
 
VESO-koulutus 
Opettajien virkaehtosopimukseen on kirjattu kolme kuuden tunnin mittaista kou-
lutusta lukuvuoden aikana. Virkaehtosopimuksen mukainen koulutus eli VESO-
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koulutus voi kestää kerrallaan kuusi tuntia, mutta se voidaan jakaa esimerkiksi 
kolmen tunnin tai kahden tunnin mittaisiin lyhempiin osioihin, joita toteutetaan 
useammin. Koulutus ei voi olla koulupäivän aikana, joten se sijoittuu joko koulu-
päivän jälkeiselle ajalle tai lauantaille. Oman työyhteisön osaamista voidaan 
jakaa VESO-koulutuksissa, kun joku opettajista ottaa vetovastuun tuoden omaa 
osaamistaan muille. Koulutus on yleisesti koko koulun opettajien yhteinen kou-
lutus, jolloin keskitytään ajankohtaiseen teemaan. Opettajana on mahdollista 
pyytää rehtorilta lupa osallistua muuhun kuin tyypillisesti kunnan järjestämään 
koulun ulkopuoliseen omaa ammattitaitoa tukevaan tai oman kiinnostuksen koh-
teena olevaan koulutukseen. (Piesanen ym. 2007, 24; Salovaara & Honkonen 
2013, 286−287.) 
 
Usein VESO-koulutusten aiheet ovat suuria ja ongelmakeskeisiä. Niiden käsitte-
leminen yhdessä on tärkeää ja se mahdollistaa yhteisten tapojen sopimisen 
asioissa, joihin kouluvuoden aikana tullaan törmäämään. Ongelmakeskeisten 
asioiden käsittelemisen lisäksi koulutuksissa tulee muistaa käsitellä positiivisia 
asioita, sillä nimenomaisesti positiivisten asioiden käsittelemisellä rakennetaan 
työyhteisöä. Parhaimmillaan koulutukset ovat voimaa antavia ja jaksamista se-
kä työiloa lisääviä. (Salovaara & Honkonen 2013, 286−287.) 
 
Opettajien suhtautuminen VESO-koulutuksiin osallistumiseen vaihtelee. Toiset 
pitävät koulutuksia pakollisena pahana ja ovat tyytymättömiä koulutukseen riip-
pumatta koulutuksen aiheesta tai rakenteesta. Toiset taas arvostavat koulutuk-
sia ja kokevat, että virkaehtosopimuksen mukainen määrä koulutuksia ei ole 
riittävä koulun ja opettajan kehittymisen vaatimuksiin vastaamiseksi. (Salovaara 
& Honkonen 2013, 288.) 
 
Täydennyskoulutus 
Opettajankoulutus antaa tietotaidon toimia opettajana ainakin uran alkuvaihees-
sa ja pyrkii vakiinnuttamaan tutkimuksellisen otteen jokaisen opettajan opetus-
työhön. Opettajankoulutuksen antaman koulutuksen ja sen sisältöjen tulisi täy-
dentyä täydennyskoulutuksen muodossa opetusuran aikana, sillä opettajan 
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työnkuvaan ja osaamiseen asetetaan jatkuvasti uusia tavoitteita. Opettajilta 
vaaditaan uusia taitoja, jolloin ajankohtainen täydennyskoulutus on tarpeen. 
Täydennyskoulutus on eräs tapa ohjata opettajien osaamista ja sen avulla 
mahdollistetaan opettajien tarvitsema jatkuva koulutus, joka tukee opettajien 
ammatillista kehitystä ja uranaikaista kasvua. (Opetushallitus 1999, 27; Piesa-
nen ym. 2007, 17, 23.) Täydennyskoulutus voi sijoittua opettajan eri uravaihei-
siin ja on siten mahdollinen tuki jo induktiovaiheessa. 
 
Yleisimmin opettajat hakeutuvat omaehtoisesti täydennyskoulutukseen, kun 
tarvetta lisäkoulutukseen on. Tällöin täydennyskoulutuksen tavoitteena on antaa 
virikkeitä jatkuvaan itsensä kehittämiseen ja pitää opettaja oman opetusalan 
kehityksen tasalla. Julkisen sektorin toimijoiden tai yksityisten koulutuksen jär-
jestäjien tulee tarjota opettajille mahdollisuus osallistua koulutukseen. Oppilai-
tokset voivat järjestää opettajilleen henkilöstökoulutusta, joka voi olla muun mu-
assa työantajan työntekijöilleen järjestämää tai hankkimaa työtehtävien hoita-
miseksi tarpeellista koulutusta. Täydennyskoulutus voi olla koulutuspoliittisesti 
merkittävää, jolloin ohjaus- ja rahoitusvastuussa on valtio. (Opetushallitus 1999, 
22, 24; Piesanen ym. 2007, 62.) 
 
Tietoteknisen osaamisen päivittämisen tarpeet ovat malliesimerkki täydennys-
koulutuksen tarkoituksesta (Luukkainen 2004, 122). Oppimisympäristöt kehitty-
vät nopeasti ja muuttuvat yhä enemmän teknologiaa hyödyntäviksi, mikä luo 
paineita kehittää opettajien ja opettajaksi opiskelevien teknisiä ja viestinnällisiä 
taitoja täydennyskoulutuksen avulla (SOOL ry 2013, 12). 
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5 NOPE-koulutus 
 
 
NOPE-koulutuksesta ei ole ennen tätä tutkimusta julkaistu tutkimustietoa, joten 
kirjallisten lähdeteosten löytäminen NOPE-koulutuksesta oli mahdotonta. Tämä 
luku on kirjoitettu OAJ:n kehittämispäällikkö Jenni Arnkilin litteroidun haastatte-
lun pohjalta. Haastattelu tehtiin keväällä 2014 järjestetyn koulutuksen yhteydes-
sä. Lisäksi olemme käyttäneet haastattelun tukena muutamaa NOPE-koulutusta 
pohjustavaa julkaisua. 
 
OAJ:n järjestämä Nuori opettaja- eli NOPE-koulutus on esimerkki nuoren opet-
tajan tueksi järjestetystä yksittäisestä induktiokoulutuksesta. NOPE-koulutus 
syntyi osana Elämäntyönä tulevaisuus -projektia vuonna 1997. Mittavan projek-
tin tarkoituksena oli luoda positiivista kuvaa OAJ:sta järjestönä ja ammattiyhdis-
tystoiminnasta yleensä sekä sitouttaa heti uran alkuvaiheesta opettajia yhdistys-
toimintaan ja kasvattaa OAJ:n merkitystä nuorten opettajien keskuudessa. Li-
säksi OAJ halusi saada nuoret opettajat tuntemaan järjestön helposti lähestyt-
täväksi ja nuorten opettajien omaksi järjestöksi. (Arnkil 2014; Korkeakivi 2013, 
28; OAJ 2012, 135.) 
 
Nuoret opettajat haluttiin Elämäntyönä tulevaisuus -projektin myötä saada si-
toutettua paremmin opettajan ammattiin ja vahvistaa heidän ammatti-
identiteettiään. Lisäksi vertaistuen merkitys nostettiin korostetusti esille, jotta 
nuoret opettajat eivät kokisi olevansa ammattiin liittyvässä uravaiheessa yksin. 
Nuoret opettajat haluttiin saada tietoisemmiksi omista eduistaan, oikeuksistaan, 
vastuustaan ja velvollisuuksistaan. Näiden tavoitteiden myötä syntyi NOPE-
konsepti. (Arnkil 2014; OAJ 2012, 135.) 
 
OAJ on kouluttanut NOPE-toiminnan alusta lähtien vuosittain noin 500 nuorta 
opettajaa, jotka hakeutuvat koulutukseen itse. Nimensä mukaisesti NOPE-
koulutukseen osallistuvat nuoret opettajat, joita ovat OAJ:n määritelmän mukai-
sesti alle 35-vuotiaat tai korkeintaan viisi vuotta opetusalalla toimineet henkilöt. 
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Määritelmä on koettu tarpeelliseksi luoda, jotta osallistujajoukko saataisiin rajat-
tua ja koulutusta siten kohdennettua. Nuori opettaja on ikänsä puolesta nuori ja 
35 vuotta katsotaan olevan sopiva yläikäraja nuorelle opettajalle. OAJ:ssa on 
tultu tulokseen, että nuori opettaja kamppailee uran alkuvaiheessa haasteiden 
kanssa keskimäärin viisi vuotta. OAJ huomioi, että aineenopettajat valmistuvat 
ammattiinsa esimerkiksi luokanopettajia myöhemmin ja toisaalta voi olla amma-
tin vaihtajia, jolloin yli 35-vuotiaille opettajille on haluttu tarjota mahdollisuus 
osallistua koulutukseen. Kursseille osallistuvien joukossa voi olla mukana Suo-
men Opettajaksi Opiskelevien Liitto SOOL ry:hyn kuuluvia valmistumassa olevia 
henkilöitä, mikäli yksittäinen alueellinen kurssi ei muutoin tule täyteen. Kurssia 
täydentämään otetaan yli viisi vuotta opetusalalla toimineita opettajia, mikäli 
kurssilla on tilaa. (Arnkil 2014.) 
 
NOPE-koulutuksella on vakiintuneet tavoitteet. Tavoitteena on antaa koulutuk-
seen osallistuville nuorille opettajille positiivinen kuva OAJ:stä sekä ammattiyh-
distystoiminnasta, saada uusia toimijoita mukaan ammattijärjestötoimintaan, 
lisätä tietoutta edunvalvonnasta sekä yleisesti työelämästä. Koulutuksella pyri-
tään niin ikään kasvattamaan nuorten opettajien käsityksiä itsestä ammatillisina 
toimijoina. (Arnkil 2014.) 
 
Koulutuksen tavoitteet saavutetaan suunniteltujen, vakiintuneiden sisältöjen 
sekä vaihtelevien toimintatapojen avulla. Koulutuksen sisältö muodostuu seu-
raavista aihealueista: nuoren opettajan rooli, OAJ:n historia, rakenne ja toimin-
ta, opettajan vastuut ja velvollisuudet, palkkaus ja edunvalvonta sekä työhyvin-
vointi. Koulutuksen aikana pohditaan muun muassa sitä, millaista on olla nuori 
opettaja työyhteisössä sekä tarkastellaan opettajan työhön liittyviä laajoja vas-
tuukysymyksiä sekä juridiikan että etiikan näkökulmista. Lisäksi koulutuksessa 
perehdytään palkkauskysymyksiin, OAJ:n edunvalvonta- ja järjestötoimintaan 
sekä yksittäisen jäsenen osallistumismahdollisuuksiin järjestötoiminnassa. (Arn-
kil 2014.) 
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Sisältöjen toteutus koulutuksissa voi vaihdella kouluttajien mukaan ja jokainen 
NOPE-koulutus on kouluttajiensa näköinen. Kouluttajien tulee kuitenkin huomi-
oida toimintatapoja suunnitellessaan se, että yhteisellä keskustelulla ja työsken-
telyllä saavutetaan koulutukselle asetetut tavoitteet parhaalla mahdollisella ta-
valla. Koulutusten avoin ja keskusteleva ilmapiiri saavutetaan vuorovaikutuksel-
lisin toimintatavoin ja rajaamalla koulutukseen osallistuvien määrä noin 25:een. 
(Arnkil 2014.) 
 
OAJ on koko opetushenkilöstön yhteinen ammattijärjestö ja NOPE-koulutukset 
ovat ammattijärjestön keskeisen periaatteen mukaisesti yhteisiä kaikille eri opet-
tajaryhmille. OAJ:ssa tiedostetaan, että erilaisilla opettajilla ammattikuva voi olla 
hyvinkin erilainen, mutta siitä huolimatta OAJ tukee ajatusta kaikille yhteisestä 
opettajuudesta. OAJ:n mukaan nuorten opettajien haasteet ja tarvittavan tiedon 
laatu on samanlaista ensimmäisten työvuosien aikana riippumatta siitä, työs-
kenteleekö opettajana pienten lasten vai aikuisten kanssa. Opettajaryhmien 
kokoontuessa samanaikaisesti koulutukseen pyritään avartamaan koulutukseen 
osallistuvien opettajien näkökulmaa. Samalla mahdollistetaan eri opettajaryh-
mien tutustuminen ja tehostetaan alueellista verkostoitumista. (Arnkil 2014.) 
 
Valtakunnallinen koulutustoiminta on jaettu kymmenelle alueelle. Jokaisella alu-
eella järjestetään kaksi koulutusta vuosittain, keväisin ja syksyisin. Koulutustilai-
suudet ovat kaksipäiväisiä, perjantaista lauantaihin. Koulutukset ajoitetaan ky-
seisille viikonpäiville, koska koulutuksen järjestäjänä OAJ haluaa nuorten opet-
tajien kykenevän käyttämään viikonlopusta aikaa työviikosta toipumiseen, mikä 
edesauttaa työssä jaksamista. Perjantain työpäivän ansionmenetyksen OAJ 
korvaa samansuuruisena kuin opettaja saisi palkkaa ollessaan töissä. (Arnkil 
2014.) 
 
Koulutuksesta vastaavat alueelliset NOPE-kouluttajat. Kouluttajia on valtakun-
nallisesti 20 ja jokaisella koulutusalueella toimii koulutuspari. Kouluttajat ovat 
pääsääntöisesti samalta alueelta kuin NOPE-koulutettavat, jotta koulutukseen 
osallistuvat saisivat mahdollisimman paljon vertaistukea ja kokisivat kouluttajat 
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helposti lähestyttäviksi. Kouluttajiksi haetaan vähintään kolmeksi vuodeksi ker-
rallaan ja mahdollista on toimia kouluttajana kaksikin kautta peräkkäin. Monet 
kouluttajista ovat viisi vuotta tehtävässä ja sen jälkeen antavat tilaa nuoremmille 
kouluttajille. Pääsääntöisesti uusia kouluttajia valitaan lukukautta kohden kaksi 
valtakunnallisesti. (Arnkil 2014.) 
 
Kouluttajat valitaan avoimen haun kautta. OAJ julkaisee Opettaja -lehdessä ha-
kuilmoituksen, johon vastanneista hakemuksen lähettäneistä valitaan haastatel-
tavat ja haastattelun jälkeen heistä sopivat kouluttajat. Kouluttajien valinnan 
helpottamiseksi on laadittu kriteerit, joista osasta voidaan tarpeen mukaan jous-
taa. Lähtökohtaisesti kouluttajan tulee olla opettaja, jolla on riittävästi työkoke-
musta ja omakohtainen kokemus koulutukseen osallistumisesta. Näin ollen kou-
luttajalla on kokemusta siitä, mistä kouluttaa toisia nuoria opettajia. Kouluttajan 
tulee olla aloittaessaan mieluiten alle 35-vuotias, mutta täysin ehdottomia tässä 
asiassa ei OAJ:n puolelta olla. (Arnkil 2014.) 
 
NOPE-kouluttajat vastaavat koulutuskokonaisuudesta ja kouluttavat itse lähes 
kaikki koulutukseen sisältyvät aihealueet. Jokaiselle koulutukselle on alueesta 
riippumatta varattu samansuuruinen budjetti, jonka rajoissa kouluttajat suunnit-
televat ja toteuttavat koulutuksensa. Samalta alueelta tulevan koulutusparin 
myötä yhteydenpito kouluttajien välillä on toimivaa ja he voivat yhdessä suunni-
tella paremmin koulutusten toteuttamista. Jokaisen kouluttajan tullessa eri taus-
toista ja erilaisilla kokemuksilla varustettuna, saadaan koulutuksiin erilaisia ide-
oita ja näkökulmia. (Arnkil 2014.) 
 
OAJ järjestää NOPE-koulutuksista vastaaville kouluttajille kaksi kertaa vuodes-
sa oman koulutustilaisuuden, Nuori opettaja kouluttajien -koulutuksen, NOPE-
KO:n. Koulutukset ajoittuvat helmikuun alkuun ja elokuun loppuun. Koulutuksiin 
osallistuvat kaikki NOPE-kouluttajat valtakunnallisesti. Koulutuksissa NOPE-
kouluttajat opiskelevat OAJ:n henkilökunnan johdolla samoja sisältöjä, joita he 
itse kouluttavat edelleen nuorille opettajille. Kyseisissä kouluttajien koulutuksis-
sa katsotaan tärkeäksi saattaa kouluttajat yhteen vertaistuen saamiseksi ja hy-
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vien toimintaideoiden jakamiseksi. OAJ kerää jokaisen NOPE- ja NOPEKO-
koulutustilaisuuden jälkeen sähköisen palautteen, jonka pohjalta OAJ kehittää 
koulutustoimintaansa. (Arnkil 2014.) 
 
OAJ on saanut Toimihenkilöjärjestöjen Sivistysliiton Välkky -palkinnon vuonna 
2002 NOPE-koulutushankkeestaan. Tärkeimpinä perusteina palkinnon myön-
tämiselle Toimihenkilöjärjestöjen Sivistysliiton liittohallitus korosti toisaalta nuor-
ten saamista mukaan järjestötoimintaan ja toisaalta nuorten kiinnostuksen he-
rättämistä oman ammattialansa kehittämiseen. (TJS Opintokeskus.) 
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6 Tutkimusprosessi 
 
 
6.1 Tutkimuksen tavoite ja tutkimuskysymykset 
 
Opettajan ammatillinen kehittyminen on jatkuva, pitkäaikainen prosessi, jonka 
nähdään muotoutuvan läpi opettajan elämän eri vaiheissa ja tilanteissa (Turu-
nen ym. 2009, 179; Valkeavaara 1999, 105). Opettajuus ja asiantuntijuus muo-
toutuvat yksilön elämänhistorian kokemusten ja käsitysten, ammatillisen koulu-
tuksen ja työssä oppimisen kautta. (Lauriala & Kukkonen 2005, 91; Salovaara & 
Honkonen, 2013, 25; Vuorikoski & Törmä 2009, 13.) 
 
Työelämään siirtyessä nuorta opettajaa odottavat monenlaiset haasteet, joiden 
kohtaamiseen opettajankoulutus yksin ei anna riittäviä valmiuksia. Opettajan 
työn monet roolit ja niissä toimiminen, työn muuttuva luonne, vanhempien kans-
sa tehtävä yhteistyö sekä työssä jaksaminen voivat vaikuttaa jopa nuorten opet-
tajien työssä pysymiseen. (Blomberg 2008, 125−127; Blomberg 2009, 119; Jo-
kinen ym. 2012, 27.) 
 
Nuoren opettajan työhöntulovaiheen tukemiseksi on kehitetty useita eri pereh-
dytysohjelmia (ks. esim. Jokinen ym. 2012, 35), joista OAJ:n järjestämä NOPE-
koulutus on yksi esimerkki. Valitsimme perehdytysohjelmista tähän tutkimuk-
seen juuri NOPE-koulutuksen kiinnostuksestamme saada lisätietoa kyseisestä 
koulutuksesta. Emme ole kuulleet opettajankoulutuksen aikana mahdollisuudes-
ta osallistua NOPE-koulutukseen työelämään siirryttäessä. Halusimme tutki-
muksemme myötä tuoda tietoa koulutuksesta niin opiskelijoille kuin niille, joille 
koulutus on suunnattu. Halusimme esitellä nuorille opettajille NOPE-
koulutuksen yhtenä induktiovaiheen tukimuotona erityisesti silloin, jos tukea ei 
ole saatavilla omalla työpaikalla. NOPE-koulutusta ei ole tutkittu, joten sekin 
houkutteli tutkimusaiheen valinnassa.  
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Tässä tutkimuksessa tavoitteenamme on kuvion 1 mukaisesti selvittää NOPE-
koulutukseen kevään 2014 aikana osallistuneiden nuorten opettajien näkökul-
masta, miten NOPE-koulutus tukee nuorta opettajaa työn haasteiden kohtaami-
sessa sekä miten NOPE-koulutus tukee nuoren opettajan ammatillista kehitty-
mistä ja työhyvinvointia. 
 
 
Kuvio 1. Tutkimuksen tavoite 
 
Kuviossa 1 on kuvattu nuoren opettajan työ, johon kuuluu osana työn haasteet, 
ammatillinen kehittyminen ja työhyvinvointi. NOPE-koulutus on yksi mahdolli-
suus vaikuttaa nuoren opettajan työhön. Tässä tutkimuksessa keskitymme tar-
kastelemaan NOPE-koulutuksen vaikutusta työn mukanaan tuomiin haasteisiin, 
ammatilliseen kehittymiseen sekä työhyvinvointiin nuoren opettajan työssä. 
 
Tutkimuskysymyksemme ovat: 
 
Miten Nuori opettaja -koulutus tukee nuorta opettajaa työn haastei-
den kohtaamisessa? 
 
Miten Nuori opettaja -koulutus tukee nuoren opettajan ammatillista 
kehittymistä ja työhyvinvointia? 
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6.2 Tutkimussuuntauksena fenomenografia 
 
Fenomenografisen tutkimussuuntauksen käyttäminen tässä tutkimuksessa oli 
alun pienen pohdinnan jälkeen jopa itsestäänselvyys. Pohdinta kohdistui valin-
taan fenomenografian ja fenomenologian välillä. Halutessamme tutkia, miten 
tietty ryhmä koki tutkittavan ilmiön ja millaisia käsityksiä heillä oli kyseisestä il-
miöstä, oli fenomenografisen tutkimussuuntauksen valitseminen perusteltua. 
Fenomenografiaa hyödyntämällä olemme saaneet tutkimusaineistosta esiin tut-
kittavien käsitysten moninaisuuden. Fenomenologian pyrkimys tutkia elämis-
maailmaa tai sen ilmiötä lähinnä tutkijan omasta näkökulmasta (Uljens 1991, 
82) ei olisi mahdollistanut tutkimuksellemme asettamiemme tavoitteiden toteu-
tumista. 
 
Fenomenografia on suhteellisen nuori, erityisesti kasvatustieteellisessä tutki-
muksessa käytetty tutkimussuuntaus Se otettiin käyttöön 1970-luvulla Götebor-
gin yliopistossa professori Ference Martonin ja hänen työryhmänsä toimesta. 
Martonin tarkoituksena oli kuvata ihmisten käsityksiä ilmiöistä ja maailmasta 
fenomenografisen tutkimussuuntauksen avulla ja sitä fenomenografia juuri te-
kee: kuvaa sitä, miten jokin ilmiö ilmenee jollekin. Virallisesti fenomenografia-
termin katsotaan otetun käyttöön vasta 1980-luvun alkupuolella. (Huusko & Pa-
loniemi 2006, 163; Niikko 2003, 10−11; Tesch 1990, 49.) 
 
Fenomenografisessa tutkimussuuntauksessa käsitys on lähtökohta, jonka kaut-
ta ihminen tarkastelee todellisuutta. Käsityksellä tarkoitetaan perustavanlaatuis-
ta ymmärtämistä tai näkemystä jostakin (Niikko 2003, 25) ja käsitykselle anne-
taan mielipidettä syvällisempi ja laajempi merkitys (Huusko & Paloniemi 2006, 
164). Ihmiset heijastavat omat kokemuksensa käsitysten kautta ja kaikki se, 
mitä ihminen on kokenut, on läsnä käsitysten rakentamisessa (Niikko 2003, 25). 
Fenomenografisen tutkimussuuntauksen tutkimuskohteena ovat erilaiset arki-
päivän ilmiöihin liittyvät käsitykset ja käsitysten erilaiset ymmärtämisen tavat ja 
tutkittavaa ilmiötä kuvataan ihmisten siitä muodostamien käsitysten perusteella 
(Uljens 1989, 10; Uljens 1991, 82). 
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Tässä tutkimuksessa pyrimme selvittämään NOPE-koulutukseen osallistunei-
den nuorten opettajien käsityksiä kyseisestä koulutuksesta ja koulutukseen 
osallistumisesta. Fenomenografisen tutkimussuuntauksen oletuksen mukaisesti 
koulutukseen osallistuneilla yksilöillä oli omakohtainen kokemus tutkittavasta 
ilmiöstä eli NOPE-koulutuksesta ja tämän kokemuksen kautta jokainen nuori 
opettaja on muodostanut käsityksensä siitä. 
 
Fenomenografisen tutkimussuuntauksen mukaisesti on olemassa yhteinen to-
dellisuus, jonka kokeminen ja käsittäminen on yksilöllistä. Fenomenografia tutkii 
laadullisesti erilaisia tapoja, joilla ihmiset ymmärtävät tai kokevat jonkin arkipäi-
väisen ilmiön. Martonin (1988, 143) mukaan on olemassa rajallinen määrä tapo-
ja, joilla yksilöt kokevat, käsittävät sekä ymmärtävät kutakin kyseessä olevaa 
ilmiötä. Fenomenografinen tutkimussuuntaus pyrkii löytämään nämä erilaiset 
arkipäiväisten ilmiöiden kokemisen, käsittämisen ja ymmärtämisen tavat ja kes-
kittyy kuvaamaan niitä laadullisesti (Marton 1981, 180−181). 
 
Nuorten opettajien yhteinen todellisuus tässä tutkimuksessa oli NOPE-koulutus. 
Kaikilla osallistujilla oli yksilöinä oma kokemus, jonka pohjalta he muodostivat 
omat käsityksensä. Fenomenografiselle tutkimukselle tyypilliseen tapaan emme 
olleet tässä tutkimuksessa kiinnostuneita siitä, millaisia käsityksiä yksittäisillä 
nuorilla opettajilla oli NOPE-koulutuksesta tai mikä nuorten opettajien käsityk-
sissä oli yhteistä. Pyrkimyksenämme oli tuoda esille käsitysten moninaisuus, 
kirjo sekä etenkin erot, joita nuorten opettajien käsityksissä kyseisestä koulu-
tuksesta ilmeni. Jokaisen koulutukseen osallistuneen nuoren opettajan koke-
mus koulutuksesta oli ainutlaatuinen ja sen takia oli tärkeää huomioida jokaisen 
kokemuksen pohjalta nousevat erilaiset käsitykset sekä tehdä näkyväksi käsi-
tyksissä havaittavat laadulliset erot. 
 
Fenomenografisessa tutkimuksessa puhutaan toisen asteen näkökulmasta. Täl-
löin tutkijana ollaan kiinnostuneita toisten ihmisten ajatuksista ja käsityksistä 
maailmasta ja sen ilmiöstä tai kokemuksista, joita ihmisillä maailmasta ja ilmi-
öistä on. Tutkija tekee päätelmänsä näistä toisten ihmisten muodostamista aja-
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tuksista koskien tutkittavaa ilmiötä. Tutkija kuvaa systemaattisesti tutkittavaa 
todellisuuden ilmiötä siitä näkökulmasta, jonka tutkimuskohteena oleva ryhmä 
ihmisiä ilmiön kokee ja käsittää. (Marton 1981, 178; Niikko 2003, 28; Uljens 
1989, 14; Uljens 1991, 83.) 
 
Martonin (1981,178) mukaan on tärkeää tutkia maailmaa toisen asteen näkö-
kulmasta. Toisen asteen näkökulman käyttäminen on tärkeää ensinnäkin siksi, 
että ihmisten kokemukset ja ymmärrys ovat itsessään arvokkaita ja tästä syystä 
merkittäviä tutkimuskohteina. Toisen asteen näkökulma painottaa variaatiota ja 
tutkimuksen tavoitteena on tuoda ilmi tutkittavaa ilmiötä koskevien kokemusten 
ja käsitysten moninaisuus. Sillä ei ole väliä, tulevatko erot esiin tutkimuskohtee-
na olevien yksilöiden välillä tai suhteessa yksilöihin. (Niikko 2003, 25.) Toiseksi 
syyksi Marton mainitsee sen, että tutkijana ei ole mahdollista tutkia toisten hen-
kilöiden kokemuksia muun kuin fenomenografisen tutkimussuuntauksen toisen 
asteen näkökulman mukaisesti. Minkäänlainen tietomäärä tutkittavasta ilmiöstä 
tai ilmiöön liittyvästä kontekstista ei voi tuoda esille toisten ihmisten ajatuksia ja 
kokemuksia. (Marton 1981, 178.) 
 
Tutkimuksessamme on toisen asteen näkökulman mukaisesti ollut tärkeää tuo-
da esille tutkimuskohteena olevien nuorten opettajien käsityksiä. Emme siis ol-
leet ensimmäisen asteen näkökulman mukaisesti kiinnostuneita siitä, millainen 
tutkittava ilmiö todellisuutena oli, vaan keskityimme toisen asteen näkökulman 
mukaisesti tutkimaan, millaisena yksilöt todellisuuden käsittivät (ks. Uljens 
1989, 17).   
 
Olemme saaneet tuotua esille toisen asteen näkökulman avulla tutkimushenki-
löiden muodostamien käsitysten ja kokemusten moninaisuutta ja ottaneet huo-
mioon yksilöiden välisten erojen lisäksi eroja, joita yksittäiset henkilöt ovat 
omien kokemustensa ja käsitystensä mukaisesti tietystä ilmiöstä muodostaneet. 
 
Uljensin (1989) mukaan tutkijalla olisi hyvä olla omakohtainen kokemus tutkitta-
vasta ilmiöstä. Oma kokemus ei ole tarpeen sen vuoksi, etteikö tutkijana olisi 
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mahdollista ymmärtää toisen henkilön käsityksiä ilmiöstä. Omakohtainen koke-
mus kuitenkin mahdollistaa tiettyjen sanomien ymmärtämisen ”itsestään selvä-
nä”, ilman että toisen sanomaa täytyy erikseen tulkita. (Emt., 18.) Olimme tutki-
joina mukana seuraamassa yhtä keväällä 2014 järjestetyistä NOPE-
koulutuksista. Koulutukseen osallistuminen oli mielestämme välttämätöntä, sillä 
se mahdollisti kokonaiskuvan muodostamisen ilmiöstä, josta tutkimukseen osal-
listuneilla nuorilla opettajilla on omakohtainen kokemus ja jonka pohjalta he 
meille omat käsityksensä ilmaisivat. 
 
Niikon (2003) mukaan tutkijan täytyy kyetä omien kokemusten ja käsitysten sul-
keistamiseen. Tällä tarkoitetaan tutkijan pyrkimystä ennakkokäsitysten tiedos-
tamiseen ja niistä vapautumiseen sekä asioiden havainnoimiseen niin kuin ne 
kohtaisi ensimmäistä kertaa. Sulkeistaminen on välttämätöntä, sillä se mahdol-
listaa tavoiteltujen, toisten henkilöiden kokemusten myötä muodostuvien käsi-
tysten tavoittamisen ja tiedonantajien käsitykset tutkittavasta ilmiöstä. Sulkeis-
tamisen kautta saadaan esille tiedonantajien omat käsitykset tutkittavasta ilmi-
östä sellaisenaan kuin tiedonantajat ne kertovat. (Emt., 25, 35.) 
 
Omien kokemusten ja käsitysten sulkeistaminen on ollut asia, joka meidän on 
täytynyt tutkijoina pitää mielessä koko tutkimuksemme ajan, sillä koulutukseen 
osallistuminen toi mukanaan kyseisen haasteen tutkimukseemme. Meidän on 
tutkijoina pitänyt koko tutkimusprosessin ajan muistuttaa itseämme, että tarkoi-
tuksenamme on tuoda esiin ainoastaan tutkimukseen osallistuneiden henkilöi-
den käsitykset tutkittavasta ilmiöstä. Meidän on täytynyt ottaa aidosti huomioon 
ainoastaan se, mitä tutkimukseen osallistuneet henkilöt ovat meille pukeneet 
sanoiksi omista käsityksistään. 
 
6.3 Aineiston hankinta 
 
Alkuperäinen tarkoituksemme oli valita tutkittaviksi yhteen kevään 2014 aikana 
järjestettyyn NOPE-koulutukseen osallistuneet luokanopettajat. Luokanopettajat 
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eivät kuitenkaan olleet halukkaita osallistumaan tutkimukseen, joten meidän oli 
muutettava nopeasti tutkimussuunnitelmaamme pysyäksemme tutkimuksen 
aikataulussa. Muutoksesta johtuen tutkittaviksi valikoituivat kaikki kevään 2014 
NOPE-koulutukseen osallistuneet opettajat valtakunnallisesti kaikilta eri koulu-
tusasteilta. 
 
Jälkeenpäin ajateltuna muuttunut suunnitelma ei ollut negatiivinen asia. Tutkit-
tavien koostuessa erilaisista opetusalan henkilöistä voimme paremmin yleistää 
tutkimustulokset koskemaan kaikkia opetusalalla toimivia nuoria opettajia. OAJ 
on kaikkien opetusalalla toimivien henkilöiden yhteinen ammattijärjestö, joten 
senkin puolesta oli luonnollista ottaa tutkimuskohteeksi eri koulutusasteilla toi-
mivat, NOPE-koulutukseen osallistuneet opettajat. 
 
Tutkimusaineiston muodostaa kevään 2014 aikana NOPE-koulutukseen osallis-
tuneiden nuorten opettajien antamat Webropol -kyselyn vastaukset. Tässä tut-
kimuksessa vastauksia kertyi yhteensä 43 henkilöltä. Seuraavasta taulukosta 
ilmenevät vastaajien taustatiedot, jotka kartoitettiin kyselylomakkeen alussa 
taustoittavien kysymysten avulla. 
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Taulukko 1. Vastaajien taustatiedot 
Ikäjakauma (vuosina) 
20−24 25−29 30−34 35−39 40−  
2 22 15 2 2  
Koulutus 
lastentarhan- 
opettaja 
luokan- 
opettaja 
erityis- 
opettaja 
opinto- 
ohjaaja 
aineen- 
opettaja 
ammatillinen 
opettaja 
3 16 1 1 21 2 
Valmistumisvuosi 
2006−2007 2008−2009 2010−2011 2012−2013 2014  
3 3 15 21 1  
Työkokemus opetusalalla (vuosina) 
alle 1  1−2  2−3  3−4  4−5  5− 
8 9 13 6 2 5 
Tämänhetkinen työsuhde 
Vakituinen  Määrä- 
aikainen 
Työtön    
11 29 3    
Osallistumisajankohta 
maaliskuu  huhtikuu     
21 22     
 
Taustatiedoista selviää vastaajien ikäjakauma, koulutus, valmistumisvuosi, ope-
tusalalla kertynyt työkokemus vuosina, kyselyn hetkinen työsuhteen laatu sekä 
koulutukseen osallistumisen ajankohta. Avoimia kysymyksiä olivat koulutusta, 
valmistumisvuotta sekä työsuhteen laatua käsittelevät kysymykset. Iän, opetus-
alalla kertyneen työkokemuksen sekä osallistumisajankohdan vastaajat valitsi-
vat annetuista monivalintavaihtoehdoista sopivan.  
 
Fenomenografisessa tutkimuksessa on mahdollista hyödyntää erilaisia kirjalli-
seen muotoon muokattuja aineistoja, kuten haastatteluja, kirjoitelmia ja kyselyitä 
(Huusko & Paloniemi 2006, 164; Marton 1988, 154). Vallin (2007) mukaan ky-
selylomaketutkimus on perinteinen tapa kerätä aineistoa. Kyselylomaketutki-
muksessa on monia muotoja aina postitse lähetettävästä kyselylomakkeesta 
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nykyisin yleistyneisiin sähköisesti verkossa toteutettaviin kyselyihin. Kyselyn 
muoto vaihtelee tutkimuksen tarkoituksen ja kohderyhmän mukaan. (Emt., 
102−103, 111.) Keskeisintä aineistonkeruussa on kysymyksenasettelun avoi-
muus, jotta erilaisten käsitysten on mahdollista tulla esille (Huusko & Paloniemi 
2006, 164; Marton 1988, 154). 
 
Tässä tutkimuksessa aineisto kerättiin sähköisen kyselyn avulla, joka toteutettiin 
Webropol -kyselytyökalua käyttäen. Sähköisen kyselylomakkeen käyttäminen 
tutkimusaineiston keruussa oli perusteltua. Ensinnäkin sähköisen kyselyn avulla 
oli helppo tavoittaa tutkittavia eri puolilta Suomea. Toiseksi sähköinen kysely 
mahdollisti suuren ihmismäärän tavoittamisen yhdellä kertaa. Kolmanneksi säh-
köinen kysely oli aineistonkeruumetodi, jolla anonymiteetin säilyminen pystyttiin 
takaamaan tutkittaville. (ks. Kuula 2013; 174, 177.) Oletamme, että tähän tutki-
mukseen osallistuneet nuoret opettajat ovat tottuneita tietokoneen käyttäjiä ja 
kyselyyn vastaaminen oli heille luonnollisempi vaihtoehto kuin perinteiseen kä-
sin täytettävään postikyselyyn vastaaminen. Sähköinen kyselylomake mahdol-
listi tutkittaville kyselyyn vastaamisen itselle sopivaan aikaan ja sopivassa pai-
kassa. 
 
Yhtenä aineistonkeruumenetelmän valitsemisen lähtökohtana oli ajallinen näkö-
kulma, sillä kyselylomakkeen avulla kerättävä tutkimusaineisto oli mahdollista 
kerätä nopeasti ja tehokkaasti. Hyvän kyselylomakkeen laatiminen vie kuitenkin 
väistämättä aikaa ja vaatii tutkijalta paljon taitoa ja tietoa kyselylomakkeen avul-
la suoritettavasta aineistonkeruusta (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 195). 
 
Esitestasimme kyselylomakkeen etukäteen yhdellä nuorella opettajalla, joka 
antoi oman palautteensa kyselylomakkeesta väärinymmärrysten kontrolloi-
miseksi. Hänen palautteensa pohjalta muokkasimme kyselylomaketta jäsentäen 
lomaketta uudelleen ja tarkentaen joitakin lomakkeen kysymyksiä hieman. Esi-
testaamisen avulla saimme varmistuksen siitä, että kysely toimi teknisesti ja oli 
riittävän selkeä ja ymmärrettävä. 
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Linkki kyselyyn lähetettiin koulutukseen kevään 2014 aikana osallistuneille nuo-
rille opettajille OAJ:n yhteyshenkilön kautta. Ensimmäisen kerran linkki lähetet-
tiin kyselyn aktivoinnin jälkeen, toukokuun alussa. Päätimme lähettää kyselylin-
kin vasta kyseisenä ajankohtana, jotta huhtikuussa koulutukseen osallistuneet 
olisivat saaneet olla koulutuksen jälkeen jonkin aikaa työssä, sulatella koulutuk-
sen antia ja muodostaa omat lopulliset käsityksensä koulutuksesta työhön pa-
lattuaan. Toisen kerran linkki kyselyyn lähetettiin pyynnöstämme muistutuksen 
omaisesti kesäkuun alussa OAJ:n yhteyshenkilön kautta. Tämä osoittautui hy-
väksi ratkaisuksi, sillä muistutusviestin myötä saimme kyselyyn vielä uusia vas-
tauksia. Vastausaikaa oli siis yhteensä noin kuukauden verran. 
 
Vastauksia kertyi yhteensä 43. Pohdimme pitkään, oliko vastausten määrä tar-
peeksi suuri kattamaan yleistyksen nuorten opettajien käsityksistä koulutukses-
ta. Aineistoa analysoidessamme huomasimme, että hyvin pian nuorten opetta-
jien vastaukset alkoivat muistuttaa toisiaan eikä aineistosta enää loppuvaihees-
sa noussut esiin uutta. Tällöin puhutaan aineiston kyllääntymisestä (Eskola & 
Suoranta 2008, 63). Mielenkiintoinen havainto oli, että 20 henkilöä oli käynyt 
avaamassa linkin kyselyyn, mutta ei ollut lähettänyt vastaustaan. Syynä tähän 
voi olla vastaajan mielestä liian pitkä kysely ja kyselyn on voitu ajatella vievän 
liikaa aikaa. Kyselyn ajankohta, touko- ja kesäkuun alun välinen aika on usein 
melko hektistä aikaa kouluilla, jolloin aikaa kysymyksiin syventymiseen ja niihin 
vastaamiseen ei yksinkertaisesti ole ollut. Mahdollista on, että osalla linkin saa-
neista ei välttämättä ole ollut lainkaan mielenkiintoa osallistua tutkimuskyselyyn. 
 
Kyselylomake rakentuu erityyppisistä kysymyksistä. Kysymysten muotoilussa 
tulee olla huolellinen. Kysymykset tulee rakentaa tutkimuskysymyksen mukai-
sesti eivätkä kysymykset saa olla tutkittavia johdattelevia. Kyselyn pituus on niin 
ikään asia, johon täytyy kiinnittää huomiota. Mikäli kyselylomake on liian pitkä, 
saattavat vastaajat luopua vastaamisesta. (Valli 2007, 102−104.) 
 
Tässä tutkimuksessa aineistonkeruussa käytetty kyselylomake (ks. liite 1) koos-
tui yhteensä 19 kysymyksestä jakautuen kolmeen suurempaan kokonaisuuteen: 
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taustoittaviin kysymyksiin (1−8), aikaan ennen koulutukseen osallistumista 
(9−13) ja koulutuksen jälkeiseen aikaan (14−19). Taustoittavien kysymysten 
avulla oli tarkoituksena saada tietoa tutkimukseen osallistuvista henkilöistä ja 
kuten Valli (2007,103) toteaa, taustoittavat kysymykset toimivat orientoivina ky-
symyksinä vastaajille. Ennen koulutukseen osallistumista -osion kysymyksillä oli 
tarkoituksena saada vastaajat pohtimaan, millaisia haasteita he olivat kokeneet 
työelämässään, ovatko he hakeneet tukea haasteisiin ja millaista tukea he olivat 
saaneet. Lisäksi kartoitettiin, millaisia odotuksia heillä oli koulutusta kohtaan 
kokemiensa haasteiden näkökulmasta. Koulutuksen jälkeen -osion tarkoitukse-
na oli saada vastaajat pohtimaan, miten koulutus vastasi osallistuneiden odo-
tuksiin ja millaista tukea osallistujat olivat koulutuksesta kohtaamiinsa haastei-
siin saaneet. 
 
6.4 Tutkimuksen eettisyys 
 
Tutkimukseen osallistumisen tulee olla vapaaehtoisesta. Tutkittavat voivat an-
taa suostumuksensa suullisesti tai kirjallisesti tutkimukseen osallistumisestaan 
ja jo kyselyyn tai kirjoituspyyntöön vastaaminen katsotaan tutkimukseen suos-
tumiseksi. (Kuula 2006, 136; Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 4.) Pyy-
simme tutkimusluvan (ks. liite 2) tutkimuksemme suorittamiseksi koulutuksen 
järjestävältä taholta, OAJ:lta, jolta saimme tutkimusluvan allekirjoitettuna säh-
köpostin liitteenä. Tarvitsimme tutkimusluvan tutkimuksen toteuttamiseen ja 
osallistuaksemme havainnoimaan yhtä kevään 2014 aikana järjestettyä NOPE-
koulutusta. Yksittäisiä tutkimuslupia emme pyytäneet tutkimukseen osallistuvil-
ta, sillä vastaamalla sähköiseen kyselyyn tutkittavat antoivat meille luvan käyt-
tää vastauksiaan tutkimuksemme aineistona. Vastatessaan heillä on ollut tutki-
muksen yksityisyyden suojan mukaisesti päättää, millaista tietoa he tutkijoille 
halusivat antaa (Kuula 2006, 126). 
 
Tutkittaville tulee antaa heidän kannaltaan tarpeellinen määrä tietoa tutkimuk-
sesta, jotta heille muodostuu kokonaiskäsitys tutkimuksesta ja heidän osallisuu-
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destaan siihen (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 5). Tiedottamisen tutki-
joiden yhteystiedoista, tutkimuksen aiheesta ja tavoitteista, aineistonkeruusta, 
tutkittavien roolista tutkimukseen osallistumisessa ja kerättävän aineiston käyt-
tötarkoituksesta ja säilytyksestä teimme infokirjeen (ks. liite 3) muodossa sekä 
OAJ:lle että tutkimukseen osallistuneille henkilöille. Infokirjeen tutkittaville lähetti 
pyynnöstämme OAJ:n yhteyshenkilö Webropol -kyselyn sähköisen linkin yhtey-
dessä sähköpostiviestin liitteenä. 
 
Tutkimukseen osallistujilla on oikeus kieltäytyä tutkimuksesta missä vaiheessa 
tahansa (Tutkimuseettinen neuvottelukunta 2009, 4). Toimme infokirjeessä sel-
västi esiin sen, että tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtoista ja että tutkit-
tavilla on mahdollista kieltäytyä tutkimuksesta niin halutessaan. Tutkijoina mei-
dän olisi kuitenkin ollut mahdotonta tunnistaa anonymiteetin vuoksi sähköiseen 
kyselyyn vastaamisen jälkeen ne henkilöt, jotka olisivat halunneet kieltäytyä 
tutkimukseen osallistumisesta. 
 
Kuula (2006) toteaa yksityisyyden kunnioittamisen olevan yksi tärkeimmistä tut-
kimukseen liitettävistä eettisistä asioista. Yksityisyyden kunnioittamiseen kuuluu 
tutkittavien anonymiteetin säilyttämisen lisäksi tutkittavien itsemääräämisoikeu-
den ja tietojen luottamuksellisuuden turvaaminen. (Emt., 124.) 
 
Tutkimukseen osallistuvien anonymiteetin pystyimme takaamaan siten, että 
sähköinen kysely lähetettiin koulutukseen osallistuneille henkilöille OAJ:n yh-
teyshenkilön kautta. OAJ ei siis antanut tutkijoille sähköpostiosoitteita, joihin 
sähköisen kyselyn linkki ja infokirje toimitettiin. Näin kyselyyn vastanneet koulu-
tukseen osallistuneet henkilöt vastasivat anonyymeinä eivätkä he olleet tunnis-
tettavissa Webropol -kyselyyn kertyneistä vastauksista. Toivomme, että tutki-
mukseen osallistuminen anonyyminä on rohkaissut osallistuneita henkilöitä ker-
tomaan omat käsityksensä NOPE-koulutuksesta rehellisesti ja suoraan. 
 
Tutkimukseen osallistuvien anonymiteetin säilyttäminen lisää tutkijan vapautta. 
Tutkijana on tällöin helpompaa tuoda tutkimuksen tuloksissa aineistosta esiin 
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nousevia arkoja tai ristiriitaisiakin asioita, kun osallistujien keskuudesta ei voida 
tunnistaa yksittäisiä henkilöitä. (Mäkinen 2004, 114.) Olemme pyrkineet tuo-
maan tutkimustuloksissa esiin kaikki mahdolliset aineistosta esiin nousseet asi-
at sellaisenaan kuin ne aineistossa esiintyivät. Meidän ei ole tutkijoina tarvinnut 
pohtia, voimmeko tuoda yksittäisten vastaajien käsityksiä esille, sillä yksittäisiä 
vastaajia ei voida tunnistaa tutkimustuloksista. Tutkimustuloksissa esiintyvien 
aineistolainauksien kieli on osittain muutettu yleiskielelle niin, etteivät yksittäiset 
tutkimukseen osallistuneet henkilöt ole tunnistettavissa. 
 
Tutkimukseen osallistuneiden henkilöiden vastauksista muodostuva tutkimusai-
neisto ei saa joutua muiden kuin tutkijoiden käsiin. Tutkijoiden on sitouduttava 
siihen, ettei tutkimukseen osallistuneilta saatu tutkimusaineisto päädy mihin-
kään muuhun kuin alkuperäiseen, tutkimukseen osallistuneille henkilöille etukä-
teen informoituun tarkoitukseen (Kuula 2006, 127). Olemme säilyttäneet tutki-
musaineistoa huolellisesti emmekä ole saattaneet sitä kenenkään ulkopuolisen 
tietoon. Olemme sitoutuneet käyttämään tutkimusaineistoa ainoastaan tämän 
tutkimuksen aineistona. Olemme ilmoittaneet tutkimukseen osallistuneille mah-
dollisuudesta käyttää tutkimustuloksia OAJ:n julkaisuihin, jolloin tutkittavilla on 
ollut mahdollisuus vetäytyä tutkimukseen osallistumisesta tiedon myötä. 
 
6.5 Aineiston analysointi 
 
Fenomenografiassa ei ole yhtä ainoaa, strukturoitua tapaa, jota aineiston analy-
soinnin tulisi noudattaa. Aineistoa analysoitaessa on tutkijana luotava omaan 
tutkimusaineistoon sopiva analysointitapa. (Uljens 1991, 89.) Tässä tutkimuk-
sessa aineiston analyysi noudattelee pitkälti Uljensin (1991, 90−92) esittämää 
fenomenografisen tutkimuksen aineiston analysointia, joka koostuu neljästä 
vaiheesta: 1) aineistosta ilmenevien merkityksellisten ilmaisujen etsiminen, 2) 
merkityksellisten ilmaisujen ryhmittely, 3) alakategorioiden rakentaminen tee-
moista ja 4) kuvauskategorioiden muodostaminen kategorioita yhdistelemällä. 
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Ennen varsinaisen analysoinnin aloittamista teimme yhteenvedon vastaajien 
taustatiedoista (ks. taulukko 1). Tämän jälkeen siirryimme varsinaiseen analy-
sointiin, jossa olemme soveltaneet Uljensin (1991) esittelemää nelivaiheista 
analysointia tähän tutkimukseen sopivaksi niin, että analysointimallin kolme en-
simmäistä vaihetta toteutuivat jokaisen kyselylomakkeen yksittäisen kysymyk-
sen analysoinnissa. Neljäs vaihe analysoinnista eli kuvauskategorioiden luomi-
nen toteutettiin vasta yksittäisten kysymysten kolmannessa analysointivaihees-
sa muodostuneiden alakategorioiden kautta. (Emt., 90–92.) 
 
Merkitysyksiköiden etsiminen 
Analysoinnin ensimmäisessä vaiheessa tutkijat tutustuvat huolellisesti tutkimus-
aineistoonsa. Tämä tapahtuu lukemalla kirjalliseen muotoon saatettua aineistoa 
läpi jopa niin paljon, että tutkijoiden ajatukset ikään kuin ”täyttyvät” lähes koko-
naan tutkimusaineistosta. Kun tutkijat ovat tutustuneet huolellisesti tutkimusai-
neistoonsa, he aloittavat merkityksellisten ilmausten eli niin sanottujen merki-
tysyksiköiden etsimisen tekstistä huomioiden tutkimukselle asettamansa tutki-
muskysymyksen ja pyrkivät hahmottamaan tutkittavien kokonaiskäsityksiä suh-
teessa tutkimuskysymykseen. (Niikko 2003, 33; Uljens 1991, 90.) 
 
Luimme molemmat tutkimusaineistoa läpi useaan kertaan. Lukiessamme ai-
neistoa aloimme analysoinnin ensimmäisen vaiheen tarkoituksen mukaisesti 
löytää tutkimusaineistosta tutkimuskysymyksen kannalta merkityksellisiä il-
mauksia, merkitysyksiköitä, ja saimme jo tässä vaiheessa hahmotettua tutkitta-
vien kokonaiskäsitystä suhteessa tutkimuskysymykseen. Ymmärsimme, että 
tarkoituksenamme ei ole keskittyä itse tutkittaviin, vaan hahmottaa ja löytää 
merkityksiä, joita tutkittavat ovat tuoneet esille tutkimusaineistossa. Ymmär-
simme, että ei ole väliä keneltä tutkittavalta merkitykselliset ilmaukset ovat pe-
räisin, vaan tarkoituksena oli löytää aineistosta kaikki merkittävät ilmaukset. 
 
Ilmaisuista rakentuvat merkitysyksiköt voivat olla laajuudeltaan erilaisia koostu-
en sanasta, lauseesta, useasta virkkeestä tai pidemmästä tekstikokonaisuudes-
ta. Lisäksi yksittäinen lause saattaa sisältää useampia merkitysyksiköitä. (Niikko 
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2003, 33.) Otimme kyseiset asiat huomioon analysoidessamme aineistoa ja 
tämän tutkimuksen aineiston merkitysyksiköt muodostuvat vaihdellen joko sa-
nasta, lauseesta tai useammasta virkkeestä. Pidempiä tekstikokonaisuuksia ei 
kyselylomakkeen vastauksissa ollut. Jokainen samasta lauseesta tai useam-
masta virkkeestä löytynyt merkitysyksikkö huomioitiin kirjoittamalla se omaksi 
merkitysyksikökseen. 
 
Merkitysyksiköistä käsiteryhmiksi 
Analyysin toisessa vaiheessa ryhmitellään tutkittavan ilmiön kannalta löydetyt 
merkitykselliset ilmaukset ryhmiksi tai teemoiksi (Niikko 2003, 34). Fenomeno-
grafisessa tutkimuksessa näitä ryhmiä tai teemoja kutsutaan käsiteryhmiksi. 
Fenomenografisen analysoinnin mukaisesti (ks. Uljens 1989, 44−45) vertasim-
me merkitysyksiköitä toisiinsa yhtäläisyyksien ja eroavaisuuksien löytämiseksi. 
Tämän myötä pystyimme tutkijoina varmistumaan siitä, mikä merkitysyksikölle 
oli ominaista ja mihin käsiteryhmään se sijoitettiin. Käytimme tässä vaiheessa 
apuna värikoodausta, jolloin meidän oli helpointa sijoittaa eri merkitysyksiköt 
omiin käsiteryhmiin. 
 
Käsiteryhmien muodostaminen vaati aikaa, sillä jokaisen merkitysyksikön ryh-
mitteleminen kunkin käsiteryhmän alle tuli perustella itselleen ja toiselle. Tällä 
varmistettiin, että merkitysyksikön paikka ei ollut missään toisessa käsiteryh-
mässä. Mikäli merkitysyksikkö ei sopinut minkään muodostuneen käsiteryhmän 
alle, teimme sille oman käsiteryhmän. Käsiteryhmät voivat siis koostua yhdestä 
tai useammasta merkitysyksiköstä. Mielestämme tämä oli tärkeää merkitysten 
laadullisen erilaisuuden esilletuomiseksi. Siirsimme matkan varrella joitakin yk-
sittäisiä merkitysyksiköitä toiseen käsiteryhmään. Koska osa merkitysyksiköistä 
olisi voinut sijoittua useampaankin käsiteryhmään, oli meidän tutkijoina tulkitta-
va parhaan osaamisemme mukaisesti tutkittavan käsitystä ja sijoitettava merki-
tysyksikkö sille sopivimpaan käsiteryhmään. 
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Käsiteryhmistä alakategorioiksi 
Kolmannessa fenomenografisen tutkimuksen analysointivaiheessa keskitytään 
kategorioiden ja niiden rajojen määrittämiseen vertailemalla edellisessä vai-
heessa löydettyjä merkitysyksiköitä koko aineiston merkitysten joukkoon (Uljens 
1991, 91). Vertailun tuloksena merkitysyksiköistä muodostetut käsiteryhmät yh-
distetään kategorioiksi niiden välisten yhtäläisyyksien perusteella ja kategoriat 
erotetaan toisistaan niiden välisten erojen perusteella (Marton 1988, 155). 
 
Jatkoimme tässä analysoinnin vaiheessa käsiteryhmien yhdistämistä suurem-
miksi kokonaisuuksiksi, alakategorioiksi. Etsimme käsiteryhmien väliltä niitä yh-
distäviä tekijöitä ja samalla erottavia tekijöitä, jotta mahdollistui käsiteryhmien 
sijoittaminen jonkin alakategorian alle. Tässäkin analysoinnin vaiheessa perus-
telimme itsellemme ja toisillemme, miksi kyseinen käsiteryhmä kuuluu vain ja 
ainoastaan yhteen alakategoriaan, jotta varmistuimme käsiteryhmän oikeasta 
sijoittamisesta. Osa käsiteryhmistä muodostui toistaan merkityksellisemmäksi 
(Uljens 1991, 91), koska ne koostuivat suuremmasta määrästä merkityksellisiä 
ilmauksia. 
 
Kolmannen analyysivaiheen jälkeen jätimme kysymyslomakkeen kysymykset 
12, 14, 16, 18 ja 19 pois analysoinnin neljännestä vaiheesta. Kyseiset kysymyk-
set olivat palautteenomaisia tai eivät olleet tutkimuskysymysten kannalta oleelli-
sia. Kyseisten kysymysten avulla meidän oli kuitenkin tutkijoina mahdollista 
saada selkeä ja syvä ymmärrys itsellemme osallistujien käsityksistä tutkittavas-
ta ilmiöstä. Kysymykset vastauksineen eivät jää hyödyntämättä, vaan niistä 
analysoimalla saadut tulokset toimitetaan OAJ:n yhteyshenkilölle, jonka kautta 
OAJ:lla on mahdollista hyödyntää tietoja NOPE-koulutuksen kehittämiseksi. 
 
Esitämme alla olevan taulukon avulla esimerkin kolmen ensimmäisen analy-
sointivaiheen toteutumisesta yksittäisten kysymysten kohdalla. Esimerkki kysy-
myksenä on kysymyslomakkeen kysymys numero 9. Miksi osallistuit koulutuk-
seen? Emme tuo esille kaikkia merkitysyksiköitä tai alakategorioita, jotka analy-
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soinnin edetessä löytyivät, vaan pyrimme ainoastaan antamaan lukijalle ha-
vainnollistavan esimerkin muutaman merkitysyksikön ja alakategorian avulla. 
 
Taulukko 2. Esimerkki yksittäisten kysymysten kolmesta ensimmäisestä analy-
sointivaiheesta 
9. Miksi osallistuit koulutukseen? 
 
merkitysyksiköt käsiteryhmä alakategoria 
hyvän palautteen kuule-
minen 
hyvä palaute koulutuk-
sesta              
kollegan kehuminen kou-
lutuksesta 
koulutusta oli kehuttu 
puskaradio 
koulun yhteysopettajan 
kannustus    
palaute osallistuminen jonkun 
henkilön vaikutuksesta 
 
Opettaja-lehden mainok-
sen näkeminen 
koulutus kuulosti kiinnos-
tavalta 
mainonta osallistuminen jonkin 
asian vaikutuksesta 
 
vertaistuki muilta vasta-
valmistuneilta 
halu verkostoitua muiden 
alueen opettajien kanssa 
vertaistuki 
tuttu vetäjä 
sosiaaliset syyt osallistuminen omasta 
halusta  
 
halu oppia lisää opetuk-
seen liittyvistä lakipykälis-
tä 
oma halu osallistua         
uuden opettajan tarvit-
semien asioiden oppimi-
nen 
halu käydä läpi opettajal-
le läheisiä kysymyksiä 
halu käydä läpi asioita 
palkkauksesta 
halu käydä läpi asioita 
määräaikaisista työsopi-
muksista 
omien tietojen puute 
palkkauksesta 
halu saada tietoa osallistuminen omasta 
halusta  
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Taulukosta 2 käy ilmi analysoinnin kolme ensimmäistä vaihetta. Ensimmäisessä 
analysoinnin vaiheessa esille tulleet merkitykselliset ilmaukset on yhdistetty kä-
siteryhmiksi ja käsiteryhmät edelleen alakategorioiksi.  
 
Usein fenomenografista aineiston analysointia kritisoidaan siitä, että tutkijat 
päättävät analyysinsä niin sanottujen alakategorioiden kuvaukseen ja tulosten 
kuvailu jää kenties kalpeaksi ja vaatimattomaksi (Niikko 2003, 36). Tässä tutki-
muksessa on edetty analysoinnin neljänteen vaiheeseen irrottaen alakategoriat 
kysymysyhteyksistä. Yläkategoriat eli kuvauskategoriat muodostettiin alakate-
gorioita yhdistävistä tekijöistä.  
 
Alakategorioista kuvauskategorioiksi 
Alakategorioiden muodostamisen jälkeen irrotimme analysoinnin viimeisessä 
vaiheessa alakategoriat yksittäisistä kysymyksistä, jotta meidän oli mahdollista 
muodostaa suurempia kokonaisuuksia. Fenomenografisen analysoinnin neljän-
nen vaiheen mukaisesti kategorioita yhdistellään kattavammiksi ylemmän tason 
kategorioiksi eli kuvauskategorioiksi (Uljens 1991, 91). Kuvauskategoriat ovat 
tutkimuksen päätuloksia ja ne sisältävät aineistossa esiin tulleiden käsitysten ja 
kokemusten ominaispiirteet. Kuvauskategoriat ovat tutkijoiden tulkintoja tutkitta-
vilta kootuista tiedoista ja tutkittavien todellisuutta koskevista käsityksistä. (Niik-
ko 2003, 36−37.) 
 
Analysoinnin neljännen vaiheen mukaisesti muodostimme kuvauskategoriat 
yhdistelemällä ja erottelemalla aineistoa ja kategorioita kokonaisuuksiksi. Ai-
neistosta esille nousseista syistä koulutukseen osallistumiselle ja nuorten opet-
tajien NOPE-koulutukseen kohdistuvista odotuksista muodostui kaksi kuvauska-
tegoriaa: ulkoiset vaikuttimet osallistumiselle sekä omat sisäiset vaikuttimet 
osallistumiselle. Aineistosta esille nousseet työssä kohdatut haasteet muodos-
tavat viisi kuvauskategoriaa, joiden sisään nuorten opettajien kohtaamat haas-
teet voitiin sijoittaa. Kuvauskategoriat ovat: opettajan rooliin liittyvät haasteet, 
kasvattajan rooliin liittyvät haasteet, työntekijän rooliin liittyvät haasteet, haas-
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teet työyhteisön jäsenen roolissa sekä haasteet vanhempien kanssa tehtävässä 
yhteistyössä. 
 
Kyseiset kuvauskategoriat on esitelty omissa alaluvuissa tutkimusraportin en-
simmäisessä tulosluvussa. Syyt osallistumiselle, odotukset koulutukselta sekä 
työssä kohdatut haasteet avaavat koulutukseen osallistuneiden nuorten opetta-
jien lähtökohtia koulutukseen.  
 
Aineisto, josta ilmeni NOPE-koulutuksen tuki nuorille opettajille, sijoitettiin fe-
nomenografisen analysoinnin tuloksena kolmen kuvauskategorian alle. Aineis-
ton kuvauskategorioiksi muodostuivat vertaistuki, työelämätiedon lisääntyminen 
ja eväitä työhyvinvointiin. Muodostuneet kuvauskategoriat voidaan järjestää ho-
risontaalisiksi, vertikaalisiksi tai hierarkkisiksi kuvauskategoriajärjestelmiksi 
(Niikko 2003, 38). Tutkimusaineistomme analysoinnin jälkeen vertaistuki ja työ-
elämätiedon lisääntyminen nousivat yleisyytensä vuoksi tärkeämmiksi kuvaus-
kategorioiksi kuin kuvauskategoria eväitä työhyvinvointiin. Tämän vuoksi ku-
vauskategoriajärjestelmä muodostui vertikaaliseksi. Niikon (2003, 38) mukaan 
vertikaalisessa kuvauskategoriajärjestelmässä luokat voidaan järjestää jonkin 
aineistosta esiin nousevan kriteerin avulla keskinäiseen järjestykseen. Se voi 
tapahtua esimerkiksi niin, että tärkeimmiksi nousevat ne kategoriat, jotka tulevat 
yleisimmin esille aineistosta. 
 
Tavallisesti kuvauskategorioiden muokkaaminen on tarpeen useamman kerran 
kunnes päästään selkeimpään ja niukimpaan ilmaisutapaan, jolla informanttien 
kokemuksia on mahdollista kuvata (Entwistle 2004, 21). Tässäkin tutkimukses-
sa kuvauskategorioita muokattiin useamman kerran. Ensinnäkin siksi, että 
saimme tehtyä niiden väliset sisällölliset erot selviksi eivätkä kuvauskategoriat 
menneet toistensa kanssa limittäin. Toiseksi niitä muokattiin nimien osalta, jotta 
kunkin kuvauskategorian edustamat keskeiset käsitykset oli mahdollista tuoda 
esille. 
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Fenomenografisessa tutkimuksessa on tärkeää pitäytyä tutkimustulosten ku-
vaamisessa arkikielessä. Tulokset sisältävät suoria alkuperäisiä lainauksia, jot-
ka liitetään kuvauskategorioiden yhteyteen. Näin lukijalle annetaan mahdolli-
suus seurata tutkijan päättelyä ja perusteluja kuvauskategorioiden rakentami-
sessa. (Niikko 2003, 39.) Tämän tutkimuksen tulososiossa on fenomenografi-
sen tutkimuksen tuloksien rakentamisen mukaisesti liitettynä tutkittavien alkupe-
räisiä kirjoitetussa muodossa esiin tulleita käsityksiä kuvauskategorioiden yhtey-
teen. 
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7 Täältä tullaan NOPE! 
 
 
Tämän tulosluvun tarkoitus on avata nuorten opettajien koulutukseen osallistu-
misen taustoja. Luku koostuu kahdesta alaluvusta. Luku 7.1 on kuvaileva ja sel-
ventää tutkimukseen osallistuneiden nuorten opettajien lähtökohtia koulutuk-
seen osallistumiselle: mikä sai heidät osallistumaan ja millaisia odotuksia heillä 
oli koulutuksen suhteen. 
 
Luku 7.2 esittelee haasteet, joita tutkimukseen osallistuneet nuoret opettajat 
olivat työssään kohdanneet. Päätimme käsitellä nuorten opettajien kohtaamat 
haasteet tulososiossa omana alalukunaan, koska kyselyyn vastanneet nuoret 
opettajat olivat kohdanneet hyvin monimuotoisia haasteita ja tuoneet ne yksi-
tyiskohtaisesti esille vastauksissaan. 
 
7.1 Omista lähtökohdista koulutukseen 
 
Ulkoiset vaikuttimet osallistumiselle 
Tutkimukseen osallistuneet nuoret opettajat kertoivat positiivisen palautteen 
olleen kipinänä koulutukseen hakeutumiselle. Positiivista palautetta koulutuk-
sesta olivat kertoneet koulutukseen aiempina vuosina osallistuneet opettajat, 
jotka olivat tutkimukseen osallistuneiden nuorten opettajien tuttuja tai työtoverei-
ta. Osa vastaajista kertoi koulun yhteysopettajan antaneen palautetta NOPE-
koulutuksesta ja saaneen nuoria opettajia aluksi kiinnostumaan ja lopulta osal-
listumaan koulutukseen. 
 
Puskaradiosta saadun hyvän palautteen perusteella ja koulumme 
yhteysopettajan kannustamana. 
 
Olin saanut aikaisemmin koulutukseen osallistuneilta hyvää pa-
lautetta koulutuksesta. 
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Positiivisen palautteen lisäksi koulutukseen jo aiemmin osallistuneet nuoret 
opettajat olivat kertoneet koulutuksen olleen heille hyödyllinen. 
 
Päätin osallistua, koska ystäväni olivat kehuneet koulutusta hyväksi 
ja hyödylliseksi. 
 
Olin kuullut, että koulutus on hyvä ja vastaa nuoren opettajan tar-
peisiin. 
 
Eräiden vastaajien päätökseen osallistua koulutukseen oli vaikuttanut omaan 
työyhteisöön kuuluvien kollegojen osallistuminen samaan koulutustilaisuuteen, 
joka toimi samalla tutustumismahdollisuutena. 
 
[…] Päätimme myös työkavereiden kanssa yhdessä osallistumises-
ta, ja meitä oli samasta koulusta muutama samalla kurssilla. 
 
[…] Samalla pääsin tutustumaan paremmin kahteen opettajakolle-
gaani samasta koulusta. 
 
Useampi vastaajista oli nähnyt koulutuksesta mainoksen tai lukenut ilmoituksen 
esimerkiksi Opettaja -lehdestä. Eräs vastaaja oli ilmoittautumisen hetkellä muis-
tanut jopa kahden vuoden takaisen mainoksen NOPE-koulutuksesta ja päättä-
nyt viimein osallistua. 
 
Sitä mainostettiin Opettaja -lehdessä, ja arvelin sen olevan itselleni 
sopiva. […] 
 
Näin siitä mainoksia jo kaksi vuotta sitten ja ajattelin, että se voisi 
olla hyödyllinen koulutus. En kuitenkaan ehtinyt aiemmin, joten me-
nin nyt. 
 
Usealla vastaajista oli koulutukseen osallistuminen pyörinyt mielessä pidemmän 
aikaa. Osallistumiselle ei ollut aiemmin löytynyt sopivaa ajankohtaa. Tänä ke-
väänä koulutusajankohta koettiin itselle sopivaksi ja osallistumispäätös syntyi. 
 
[…] Olisin osallistunut koulutukseen jo vuosi sitten, mutta silloin 
ajankohta ei sopinut. 
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Osa vastanneista mainitsi koulutukselle asetettujen osallistumisehtojen vaikut-
taneen osallistumispäätökseen. Osalla näistä vastaajista oli työhistoriaa takana 
jo useamman vuoden ajan ja he katsoivat pian olleensa liian pitkään töissä 
osallistumisehtoihin nähden. 
 
Alkoi olla viimeiset mahdollisuudet osallistua, koska ensi talvena tu-
lee täyteen viisi vuotta opetushommissa. 
 
Halusin osallistua, koska en ole aikaisemmin vielä osallistunut ja 
nyt oli viimeinen hetki päästä siihen. 
 
Yksi vastaajista mainitsi tutun NOPE-kouluttajan saaneen osallistumaan koulu-
tukseen. Lisäksi hän kertoi koulutuspaikkakunnan läheisyyden vaikuttaneen 
osallistumispäätökseen. 
 
[…] tuttu vetäjä, paikkakunta suhteellisen lähellä […] 
 
Omat sisäiset vaikuttimet osallistumiselle 
Jollakin vastaajista oli itsellään halu alkaa joskus NOPE-kouluttajaksi, jolloin 
kurssille osallistuminen on välttämätöntä. Mikäli nuorena opettajana on halukas 
toimimaan itse NOPE-kouluttajana, tulee OAJ:n lähtökohdan mukaisesti olla 
osallistunut itse NOPE-koulutukseen. Osallistumisen myötä kouluttajaksi halua-
va saa muodostettua käsityksen koulutuksen tavoitteista ja sisällöistä ja tietää 
täten mikä häntä tulevaisuudessa kouluttajana odottaa. 
 
[…] Haluan nope-kouluttajaksi, joten ensin on käytävä kurssi. 
 
Osa vastaajista halusi koulutuksen myötä pientä luksusta arjen keskelle. Hotel-
lissa vietettävä yö, kylpyläympäristö ja herkullinen ruoka mainittiin syiksi osallis-
tumiselle. Lisäksi ansionmenetyksen korvaus perjantaipäivältä houkutteli osal-
listumaan kurssille ja koulutuksella katsottiin olevan merkitystä vastineen saa-
miseksi OAJ:n jäsenmaksulle. 
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Halusin käydä NOPE:n, koska se on minusta kuin loma, kylpylä ja 
hotelliyö. […] 
 
[…] Koulutus antaa myös vastinetta OAJ:n jäsenmaksulle. 
 
[…] ansionmenetyksen korvaus houkutteli osallistumaan. 
 
Yksi NOPE-koulutuksen tavoitteista on auttaa nuoria opettajia kehittymään 
ammatillisesti ja muutama vastaaja nosti koulutukseen osallistumisen mahdolli-
suudeksi ammatilliseen kehittymiseen. 
 
Mielsin sen ammatillisen kehittymisen kannalta hyödylliseksi […] 
 
Osa vastaajista mainitsi syyksi osallistumiselleen halun päästä jakamaan aja-
tuksia, kokemuksia ja näkemyksiä omaan työhön liittyen toisten samassa tilan-
teessa olevien opettajien kanssa. Koulutuksesta haluttiin saada tukea ajoittain 
raskaalta tuntuvaan työhön. Osa vastaajista mainitsi syyksi osallistumiselleen 
suoranaisen vertaistuen hakemisen, johon iso osa koulutukseen kohdistuneista 
odotuksista liittyi. 
 
Halusin myös kuulla ja jakaa kokemuksia toisten nuorten opettajien 
kanssa. 
 
[…] Tahdoin eväitä opettajan työhön, jonka koen ajoittain raskaaksi 
nuorelle opettajalle. […] 
 
Vertaistukea. Ei niinkään siinä mielessä, että olisi ollut itsellä kau-
heita ongelmia ja kaivannut keskustelupaikkaa (omassa koulussani 
saa kyllä keskustella ja tukea löytyy), mutta halusin päästä vaihta-
maan kokemuksia. 
 
Vastaajat halusivat kohdata ja tutustua toisiin nuoriin opettajiin ja muodostaa 
kontakteja koulutukseen osallistuneiden opettajien kanssa. Eräs vastaajista ker-
toi odotustensa kohdistuvan mukavaan yhdessäoloon samanhenkisten kolle-
goiden kanssa. Osa vastaajista halusi päästä koulutuksen avulla verkostoitu-
maan alueellisesti muiden vertaisten kanssa ja tutustumaan paremmin oman 
koulun kollegoihin sekä uusiin, itselle entuudestaan tuntemattomiin ihmisiin. 
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[…] Myös verkostoituminen muiden alueen opettajien kanssa oli 
tärkeää. 
 
[…] Lisäksi toivoin tutustuvani johonkuhun samaa ainetta opetta-
vaan kollegaan. 
 
Useat vastaajat odottivat koulutukselta paljon tietoa. Moni kaipasi moninaista 
tietoa liittyen opettajan työn tekemiseen, sillä arki koettiin hyvin moniulotteisena 
eikä vastaajilla ole sen kohtaamiseen tarpeeksi tietoa. Muutama vastaajista 
nosti esille kaipaavansa koulutukselta niitä tietoja, joita opettajankoulutuksesta 
ei ollut saatu. 
 
Halusin lisätietoa opettajana toimimisesta, siihen liittyvistä asioista. 
 
Saisin kuulla niistä asioista, joita ei (opettajan)koulutuksessa nos-
tettu esille, ja toisaalta saisin vastauksia niihin kysymyksiin, jotka 
työssä olivat nousseet esiin. esim. opettajan vastuut ja velvollisuu-
det, työsuhdeasiat, opettajan vallankäyttö. 
 
Tietoa odotettiin saatavan erityisesti opettajan työtä ohjaavista lakipykälistä, 
joihin liittyvät kysymykset ja joiden kompleksisuus nostettiin laajasti esille vas-
tauksissa. Moni odotti saavansa kohtaamiinsa haasteisiin lainopillista tukea ja 
katsausta siihen, mitä laki asioista sanoo. Virallisten asioiden kohtaamiseen 
kaivattiin kättä pidempää. 
 
Saadakseni ’kättä pidempää’ lakipykäliin ja työsopimuksiin, palk-
kaukseen eritoten. 
 
[…] Halusin lisätietoa opetustyön lainsäädännöllisistä asioista. 
 
Tietoa haluttiin opettajan oikeuksista, vastuista ja velvollisuuksista sekä opetta-
jien palkkauksesta. Puutteita koettiin lisäksi työsuhteisiin liittyvissä asioissa, ku-
ten palkkauksessa ja työsopimusasioissa. Palkkauksen osalta odotukset koh-
distuivat palkkakuitin parempaan ymmärtämiseen sekä palkkausjärjestelmän 
selkeytymiseen. 
 
Halusin käydä läpi nuorelle opettajalle läheisiä kysymyksiä (etenkin 
palkkaus ja määräaikaiset työsopimukset). […] 
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Halusin saada tietoa liittyen omaan ammattiini, omiin oikeuksiini ja 
velvollisuuksiini. 
 
Vastavalmistuneena opettajana tietoa ei vielä ole paljon ja koulutus 
osui hyvään saumaan valmistumisen kanssa. 
 
OAJ kiinnosti ammattijärjestönä osallistujia ja järjestötietämys sekä edunvalvon-
ta-asiat koettiin muutamien osallistujien osalta tervetulleiksi. 
 
Halusin lisää tietoa vastuukysymyksistä ja OAJ:sta järjestönä […] 
 
[…] Halusin lisää tietoa OAJ:sta ja erityisesti työsuhteisiin liittyvistä 
asioista. 
 
Vastaajat odottivat koulutukselta tietoa työssä jaksamisesta sekä työkaluja työ-
hyvinvoinnin parantamiseksi. Osa vastaajista kertoi odottaneensa tulevilta kes-
kusteluilta työtään keventävää vaikutusta. He kertoivat, että olisi helpottavaa 
kuulla muiden kohdanneen samoja ongelmia, jotta tietäisi, ettei ole asioiden 
kanssa yksin. Työssä jaksamisen katsottiin parantuvan tiedon karttumisen myö-
tä. 
 
Odotin saavani työkaluja työssä jaksamiseen. 
  
Osa tiedollisista odotuksista kohdistui käytännön vinkkien saamiseen. Eräs vas-
taajista mainitsi toivoneensa koulutukselta konkreettisia tietoja ja toimintatapoja 
opettajien arkeen. Erilaisia vinkkejä kaivattiin opettajanhuoneen toimintaan ja 
ryhmädynamiikkaan. Käytännöllisyyden kaipuu ilmeni vastauksissa, joissa kai-
vattiin lisätietoa ongelmatilanteissa toimimisesta ja opettajan vallankäytöstä. 
Moni odotti kokemuksien kautta ideoiden vaihtoa siitä, miten erilaisista arjen 
tilanteista voidaan selvitä. Yksi vastaajista kertoi odottaneensa jonkinlaista ”älä 
tee näin” -listausta. Eräs osallistuja kaipasi vinkkejä työnhakuun. 
 
Toivoin käytännön vinkkejä, joita voin toteuttaa omassa työssäni 
[…]. 
 
Toivoin saavani konkreettisia tietoja ja toimintatapoja opettajan ar-
keen. 
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7.2 Haasteita kerrakseen 
 
Kartoitimme kysymyslomakkeella nuorten opettajien työssään kohtaamia haas-
teita liittyen opetukseen, luokan toimintakulttuuriin, kodin ja koulun väliseen yh-
teistyöhön, työyhteisöön, työssä jaksamiseen sekä työsuhteeseen. Nuorten 
opettajien työssään kohtaamien haasteiden selvittäminen oli tutkimuksemme 
kannalta tärkeää, sillä ilman tietoa vastaajien kohtaamista haasteista, emme 
olisi tutkijoina voineet peilata NOPE-koulutuksesta saatavaa tukea juuri näiden 
nuorten opettajien kohtaamiin haasteisiin. 
 
Olemme teoriaosiossa käsitelleet nuorten opettajien työssään kohtaamia haas-
teita opettajan eri roolien kautta. Päätimme käsitellä tutkimuksemme aineistosta 
esille tulleet haasteet aiemmin esille tuodun opettajan roolijaon mukaisesti. Ky-
selyvastauksissa esiin tulleet työhyvinvointiin liittyvät haasteet on sisällytetty 
opettajan eri rooleihin. 
 
Opettajan rooliin liittyvät haasteet 
Opetukseen liittyvänä ongelmana vastauksista nousi esiin työrauhan ylläpitämi-
nen. Työrauhan sekä ryhmänhallinnan kohdalla haasteena koettiin niiden saa-
vuttaminen sekä muun opetuksen keskeytyminen opettajan käyttäessä aikaa 
työrauhaongelmiin ja ryhmänhallintaan. Eräs vastaajista mainitsi esimerkkinä 
puhelinten käytön lisääntymisen oppitunneilla muussa kuin opetusyhteydessä. 
Osalla vastaajista haasteeksi muodostui työrauhan ylläpitämiseen tarvittavien 
keinojen rajallisuus. Työrauhaan liittyvät ongelmat koettiin työhyvinvoinnin kan-
nalta kuormittavana. Toisaalta vastaajat toivat esiin työrauhaongelmien helpot-
tumisen kokemuksen myötä, kun varmuus opettajana kasvaa. 
 
Opetus täytyy keskeyttää useasti työrauhan puuttumisen vuoksi. 
 
Nykypäivän teineillä tuntuu olevan hyvin vahva puhelinriippuvuus, 
ja puhelin ei pysy kauan pois kädestä. Koko ajan pitää olla käske-
mässä. Puhelimesta on myös hyötyä, kun etsitään nopeaa tietoa, 
mutta se häiritsee keskittymistä selkeästi. 
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Ryhmänhallinta vaatii valtavasti voimavaroja ja vie valtavasti aikaa 
varsinaiselta opetukselta. 
 
[…] Jatkuva meteli väsyttävää. 
 
Työrauhan saaminen oli varsinkin alussa haastavaa. Kokemus tuo 
lisää varmuutta ja työrauhanongelmiakin on nykyään paljon vä-
hemmän kuin ennen. 
 
Työrauhan ylläpitäminen nähdään yhtenä opettajan työ keskeisimmistä tehtä-
vistä. Mikäli nuorena opettajana ei kykene ylläpitämään työrauhaa, koetaan kol-
legoiden ja esimiehen taholta, ettei ole onnistuttu toteuttamaan tätä tehtävää. 
(Blomberg 2008, 16.) Haggartyn, Postlethwaiten, Dimentin ja Ellinsin (2011) 
tutkimuksen mukaan nuoret opettajat sekä työyhteisön kokeneemmat opettajat 
jopa odottavat nuorten opettajien kohtaavan työrauhan ylläpitämiseen liittyviä 
haasteita induktiovaiheen aikana. Työrauhan ylläpitämiseen liittyvät asiat saat-
tavat kiinnittää nuoren opettajan huomion liiaksi pois opetuksesta. Toisinaan 
nuoret opettajat uskovat, että opetuksellisissa asioissa kehittyminen ei ole mah-
dollista ennen kuin saa pidettyä yllä työrauhan. (Emt., 943) 
 
Työrauhan ylläpitäminen tarvitsee toteutuakseen oppilaiden kanssa yhteisesti 
sovittuja sääntöjä. Säännöt eivät kuitenkaan yksin riitä takaamaan työrauhaa 
vaan opettajan on valvottava sääntöjen toteutumista käytännössä. Opettajan on 
puututtava työrauhaongelmiin ja osoitettava oppijoille, että työrauha on paitsi 
oppijoille myös opettajalle tärkeä asia. (Förbom 2003, 67, 69.) Opettajalle erityi-
sesti työn äänekkyys voi olla työhyvinvoinnin kannalta haitallista, mikäli opettaja 
altistuu jatkuvalle melulle (Santavirta ym. 2001, 17). 
 
Nuorelle opettajalle haasteellisena nähtiin oman auktoriteettiaseman säilyttämi-
nen oppilaiden silmissä. Oppilaiden oli huomattu joissakin tapauksissa asettu-
van opettajaa vastaan. 
 
Kuinka säilyttää auktoriteettiasema. 
 
Oppilaiden klikkiytyminen opettajaa vastaan. 
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Oppilaat koettelevat usein uutta opettajaa halutessaan esimerkiksi nähdä, kuin-
ka helposti opettaja menettää malttinsa. Koetteluvaiheen jälkeen tilanne yleen-
sä tasaantuu. Kun opettaja pysyy toiminnassaan määrätietoisena ja johdonmu-
kaisena, hän pystyy säilyttämään oman auktoriteettiasemansa. (Förbom 2003, 
70.) 
 
Eriyttäminen ja eritasoisten oppilaiden huomioiminen opetuksessa koettiin han-
kalaksi niin heikompien kuin etevämpien oppilaiden kohdalla. Eräs vastaajista 
mainitsi, että erityisoppilaiden integrointi vaatii opettajalta eriyttävää materiaalia, 
jonka valmistelemisen hän koki haasteellisena omassa työssään. 
 
Eriyttäminen erityisesti ylöspäin. 
 
Miten eriyttää erilaisia oppilaita ja miten pitää oma opetukseni mo-
nipuolisena ja innostavana. 
 
Erityisoppilaat integroituna vaativat paljon eriyttävää materiaalia. 
 
Opetussuunnitelman perusteissa ohjataan huomioimaan oppilaiden yksilölliset 
oppimistavat ja kyvyt opetuksessa (Opetushallitus 2004, 19). Useat tutkimukset 
(ks. esim. Blomberg 2008; Jacklin ym. 2006) vahvistavat nuorten opettajien ko-
kevan erilaisten oppijoiden tarpeisiin vastaamisen haasteellisena osaamisen 
monitasoisuuden vuoksi. Erityisesti lahjakkaiden oppilaiden opetuksellisten eri-
tyistoimenpiteiden suunnittelu ja toteuttaminen on opetuskentällä vähäistä (Ho-
tulainen 2004, 78). Opettajan huomio kiinnittyy opetuksessa herkemmin oppi-
misvaikeuksien kanssa kamppaileviin oppijoihin. Opettajankoulutus ei anna riit-
täviä valmiuksia eritasoisten oppijoiden ja erilaisten oppimisvaikeuksien koh-
taamiseen (Opetusministeriö 2007, 18). 
 
Opettajien omaan opettamiseen ja opetuksen suunnitteluun liittyvät haasteet 
koskivat pääasiassa sitä, miten asiat tulisi opettaa. Näiden lisäksi opetuksen 
painottaminen mainittiin haasteellisena. Vastausten joukosta löytyi pohdintaa 
muun muassa siitä, miten asiat voi opettaa parhaiten ja miten ne opetetaan 
mielenkiintoisesti. 
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Mitä painottaa opetuksessa. 
 
Miten voi asiat opettaa parhaiten. 
 
Opetuksen pitäminen monipuolisena, oppilaiden motivoiminen ja opetuksen 
pitäminen innostavana sekä opetuksen kehittäminen koettiin haastavina. Erilais-
ten työskentelytapojen ja tehtävien suunnittelu nähtiin työläinä. Kaikissa kou-
luissa ei ole ajantasaista laitteistoa, joilla toteuttaa opetusta monipuolisesti. 
 
Miten pitää oma opetukseni monipuolisena ja innostavana. 
 
Joudun keksimään paljon tehtäviä ja työskentelytapoja. 
 
Miten hyödyntää erilaisia metodeja ja välineitä opetuksessa. Mistä 
löytää materiaalia ja millaista. 
 
Nykyaikaisten opetusvälineiden puuttuminen, koulussamme ei juuri 
ole käytössä TVT-laitteistoa. 
 
Oppilaiden motivoimisen voidaan nähdä olevan osaltaan ongelmana työrauhan 
saavuttamisessa. Nuorten opettajien keskittyessä työrauhan ylläpitämiseen he 
eivät uskalla kokeilla rohkeasti uudenlaisia opetusmenetelmiä oppilaita moti-
voidakseen. (Haggarty ym. 2011, 944.) 
 
Muutama vastaaja kyseenalaisti oman aineenhallinnan riittävyyden opetukses-
saan. 
 
Sisällönosaaminen. 
 
Koko oppiaineeni. 
 
Opettajan työn moninaisuus ilmenee opetuksessa erityisesti oppiaineita opetta-
essa. Oppiaineen tieteellinen hallinta sekä pedagogisten opetusratkaisujen te-
keminen tiedollisen asiantuntemuksen pohjalta ovat osa opettajan asiantunte-
vaa osaamista (Kaikkonen & Kohonen 2012, 79). Opettajan kokiessa epävar-
muutta opetettavasta aineksesta, pedagogisten ratkaisujen tekeminen tulee 
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haastavaksi. Lisäksi opetuksesta on vaikea muodostaa eheää kokonaisuutta, 
jos opettaja ei itse hahmota kokonaiskuvaa opetettavasta aineksesta. 
 
Opetuksen lisäksi nuorten opettajien haasteena omassa työssä ovat muut opet-
tajan rooliin liittyvät tehtävät, jotka tulee hoitaa arjessa. Työmäärän suuruus ja 
useiden asioiden hallitseminen koettiin haasteellisena. 
 
Luokanvalvojan tehtävät. 
 
Uutena opettajana työn määrä on valtava. Asioiden hallitseminen ja 
niiden ’siirtäminen’ oppilaille on välillä haastavaa. 
 
Useammassa vastauksessa toistui ajallinen näkökulma. Ajankäytön suunnittelu 
varsinkin ensimmäisen opetusvuoden aikana oli koettu haasteelliseksi. Vastaa-
jat kokivat, että tuntien suunnitteluun kului liikaa aikaa eikä siihen ehtinyt vält-
tämättä paneutua. Toisaalta nuoret opettajat tiedostivat työuransa aloittaessaan 
joutuvansa käyttämään paljon aikaa suunnittelemiseen. 
 
Ajankäytön suunnittelu ensimmäisenä vuonna oli hankalaa. Myö-
hemmin on oppinut sietämään riittämättömyyden tunnetta, joka täs-
sä työssä väkisin syntyy. 
 
Ei ehdi paneutumaan opetuksen suunnitteluun. 
 
Jacklinin ym. (2006) mukaan oman haasteensa opettajan työhön etenkin en-
simmäisinä työviikkoina tuo valmistelutyö sekä ajankäyttö ja sen hallinta. Jopa 
kolmen ensimmäisen opetusvuoden jälkeen suunnittelu- ja valmistelutyö oppi-
mistulosten saavuttamiseksi kiireisessä luokkaympäristössä koituivat haasteel-
liseksi. (Emt., 33, 63.) 
 
Estola, Syrjälä ja Maunu (2010) kertovat artikkelissaan opettajien kokemuksista 
ensimmäisistä työvuosista. Opettajien kokemukset oli kerätty neljässä vertais-
ryhmämentorointitapaamisessa, joissa joka kertainen keskustelunaihe oli ollut 
kiireen tuntu opettajan työssä. Ajankäytölliset ongelmat ilmenevät oppitunneilla 
ja luokkahuoneen ulkopuolella. Erityisesti suunnittelutyö ja materiaalien valmis-
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telu koettiin stressaaviksi, sillä ne ulottuivat jopa opettajien vapaa-ajalle. (Emt., 
64.) 
 
Hargreavesin (1994) mukaan ajallinen puute opettajan työssä on jatkuva vali-
tuksen aihe. Opetuksen ohella aikaa jää rajallisesti esimerkiksi yhteistyöhön 
muun työyhteisön kanssa sekä oman toiminnan jatkuvaan reflektoimiseen, mikä 
vaikuttaa muun muassa koulun toiminnan kehittämiseen sekä opettajan omaan 
ammatilliseen kehittymiseen. (Emt., 15.) Jatkuva kiireen tuntu stressaa nuorta 
opettajaa ja työ voi alkaa tuntua suorittamiselta, jos siihen ei ole tarpeeksi aikaa 
paneutua. Oman toiminnan tarkastelun puuttuminen ajankäytöllisistä syistä ei 
edistä opettajan ammatillista kehittymistä. 
 
Erään opettajan vastauksessa korostui kokemus omien valmiuksien riittämät-
tömyydestä työstä selviytymiseksi. Valmiudet eivät kohdanneet oman vaatimus-
tason kanssa. 
 
Ensimmäisenä vuotena koin vahvasti, että minulla ei ole valmiuksia 
selvitä työstä niin hyvin kuin tahtoisin. 
 
Nuoren opettajan halu menestyä ja pärjätä omassa luokkahuoneessa saavutta-
en menestyksellisiä oppimistuloksia vaikuttavat siihen, että työhön halutaan pa-
nostaa ja siihen käytetään aikaa. Estolan ym. (2010) artikkelissa esitellyistä 
opettajien kokemuksista ja Hargreavesin (1994, 128) tutkimustuloksista ilme-
nee, että opetuksen laatu parani, kun opettajat olivat käyttäneet kunnolla aikaa 
tuntien valmisteluun. Panostaminen opetuksen suunnitteluun ja valmisteluihin 
tuottaa siis haluttuja oppimistuloksia, mutta usein opettajan oman jaksamisen 
kustannuksella. 
 
Nuoret opettajat olivat kokeneet jo työuran alkuvaiheessa stressiä työssään. 
Stressin kerrottiin vaikuttaneen muuhun elämään esimerkiksi nukkumisvaikeuk-
sina. 
 
Työstressi häiritsee myös yöunta. 
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Unettomuus, stressi. 
 
Työstä aiheutuva stressi saattaa aiheuttaa nuorelle opettajalle väsymyksen tun-
netta, jopa unettomuutta. Stressaantuneena opettajan työmotivaatio laskee, 
jolloin uuden opetteleminen, suunnittelutyö ja päätöksenteko vaikeutuvat. Tästä 
johtuen stressaantunut työntekijä usein lykkää töitään, joihin edellä mainitut 
toimet liittyvät. (Salovaara & Honkonen 2013, 203.) Huoli kasaantuvista, teke-
mättömistä töistä aiheuttaa lisääntyvää ja voimistuvaa stressiä nuorelle opetta-
jalle (Nummelin 2008, 76). 
 
Pitkäaikainen stressi voi pahimmassa tapauksessa johtaa työuupumukseen. 
Työuupumuksesta kärsiessään henkilön voimavarat ovat huvenneet aiheuttaen 
pitkäaikaisen stressioireyhtymän. (Kalimo & Toppinen 1997, 8−10.) Nuoret 
opettajat ovat alttiita työuupumukselle, sillä he ovat usein työnsä alussa erityi-
sen tunnollisia sekä vastuun- ja velvollisuudentuntoisia asettaen itselleen ja te-
kemälleen työlle korkeat tavoitteet. Tavoitteita ei välttämättä onnistuta säätele-
mään omien voimavarojen tasolle, jolloin tavoitteiden jäädessä saavuttamatto-
miksi syntyy pettymyksiä ja epäonnistumisen tuntemuksia. (Nummelin 2008, 
81.) 
 
Suurten oppilasryhmien opettaminen ja yhdysluokkaopetus koettiin vastaajien 
mukaan haasteena. 
 
Määräaikaisena monesti olen saanut opettaa koulun suurimpia 
ryhmiä. 
 
Ensimmäisinä työvuosina työskentelin yhdysluokassa, jossa toimi-
misesta ei ollut mitään ennakkokäsitystä. Alku oli haasteellista. 
 
Yhdysluokkaopetus, jossa opetetaan yhdessä eri-ikäisiä oppilaita, luo opettajal-
le haastetta esimerkiksi opetusjärjestelyjen suunnittelun ja erilaisten oppimistyy-
lien huomioimisen kautta. Työmäärä saatetaan kokea suuremmaksi kuin tavalli-
sessa luokassa toimiessa, sillä yhdysluokkaopetus vaatii paljon suunnittelua 
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sekä jatkuvaa opetuksen eriyttämistä ja eheyttämistä. (Widjeskog 2008, 
100−101, 107.) 
 
Oppilaiden välisen työskentelyn mukanaan tuomat haasteet koettiin erityisesti 
ryhmätoiminnassa. Ryhmiin jakaminen koettiin haastavana, sillä ryhmiin kerrot-
tiin mahtuvan monenlaisia persoonia. Vastauksissa nostettiin esille tyttö-poika-
vastakkainasettelu, joka vaikeutti ryhmätöitä. 
 
Miten jakaa opiskelijat ryhmiin, kun on erilaisia ihmisiä. 
 
Hiljaiset/äänekkäät oppilaat, tyttö/poika vastakkainasettelu esim. 
ryhmätöissä tms. 
 
Oppilaiden keskinäiseen vuorovaikutukseen liittyvät asiat olivat niin ikään nuo-
ren opettajan työhön haasteita tuovia. Vastauksista ilmeni, että opettajana on 
kiinnitettävä huomiota oppilaiden keskinäisiin suhteisiin. Oppilaiden keskinäisis-
sä suhteissa haasteet näkyvät toisen puheenvuoron kunnioittamisen ja toisen 
omaisuuden kunnioittamisen puutteena, kiusaamisena, uuden oppilaan vas-
taanottamisessa sekä kuppikuntien muodostumisena. 
 
Toisen oppilaan puheenvuoron ja omaisuuden kunnioittaminen 
vaatii harjoittelua. 
 
Kuppikunnat/kiusaaminen. 
 
Ongelmia uuden oppilaan vastaanottamisessa, toiminta eri opetta-
jien kanssa, omien sääntöjen sisään ajaminen. 
 
Opettajan tehtävä on ohjata isojakin oppijaryhmiä, mikä tarkoittaa ryhmän jä-
senten välisen vuorovaikutuksen ohjaamista. Onnistuakseen ryhmänohjaukses-
sa opettajan tulee huomioida oppijat yksilöllisesti. Mitä enemmän opettajalla on 
itsellään kokemusta toimivan ryhmän jäsenenä olemisesta, sitä paremmin hän 
kykenee ohjaamaan oppijaryhmän vuorovaikutusta. Ryhmässä muodostuu 
luonnollisesti erilaisia rooleja, jotka ilmenevät ryhmän toiminnassa eri tavoin tai 
jäävät kokonaan ilmenemättä. Roolien vahvuuksien huomiointi vaatii opettajalta 
muun muassa edistyksellisiä keskustelunvetämistaitoja. (Förbom 2003, 56–59.) 
82 
 
Vastaajat nostivat esiin sen, että kaikki toimintatavat eivät sovellu kaikille luokil-
le, ja että parhaiten sopivat toimintatavat on haasteellista löytää. Joissakin ta-
pauksissa nuorena opettajana on täytynyt luoda toimintakulttuuri, jos se on ollut 
kovin rikkonainen entuudestaan opettajien vaihtuvuuden vuoksi. 
 
Eri luokille toimii erit asiat, eli pitäisi vielä paremmin miettiä, miten 
saisi eri luokkien kanssa toimittua heille parhaiten sopivalla tavalla. 
 
Edellisen vuoden rikkonaisuus ja usein vaihtuneet opettajat aiheut-
tivat sen, että toimintakulttuuri piti luoda uudestaan. 
 
Haasteellisena luokantoiminnan kannalta koettiin yhteistyö eri opettajien kans-
sa. Tämä johtui vastaajien mukaan lähinnä siitä, että eri opettajilla on toisistaan 
poikkeavia toimintatapoja. Moni mainitsi erityisesti vanhempien opettajien ole-
van haluttomia joustamaan omista opetustavoistaan. 
 
Vanhemmat opettajat ovat nihkeitä muuttamaan omia toimintatapo-
jaan ja tekemään yhteistyötä. 
 
Pitkään opetusalalla työskennelleille opettajille on ehtinyt uransa aikana muo-
dostua vahva kokemuspohjainen käytännön osaaminen. Kyseiset opettajat voi-
vat olla haluttomia muuttamaan totuttuja, vakiintuneita toimintatapojaan, sillä ne 
ovat muodostuneet vuosien myötä heille tutuiksi ja toimiviksi ratkaisuiksi. Nuori 
opettaja aloittaa työnsä tuoreen teoriatiedon varassa, joten käytännön ratkaisut 
ja niiden hakeminen voivat poiketa kokeneempien opettajien tavoista. 
 
Eräs vastaaja nosti vastauksessaan esille opettajan työhön liittyvän persoonalli-
suuden. Hän kertoi, että koko persoonalla tehtävä työ haastoi. 
 
Oman mielentilan olen huomannut vaikuttavan käyttäytymiseen ja 
opetukseen. On tärkeää pitää omasta henkisestä hyvinvoinnistaan 
huolta, koska opettaja ei voi piiloutua itseensä. Silloin saattaa kado-
ta aitous. Koko persoonalla tehtävä työ on näkyvillä koko ajan. On 
raskasta olla joka päivä julkkis, ja senpä vuoksi en asukaan kovin 
lähellä työpaikkaani. 
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Persoonallisuus voidaan mieltää opettajan työn keskeisimmäksi tekijäksi (Ver-
tanen 2002). Opettaja tekee työtään altistaen oman persoonansa esimerkiksi 
oppilaiden ja työyhteisön jatkuvan arvioinnin kohteeksi. Kyselyyn vastannut 
henkilö mainitsee oman mielentilan vaikuttavan työhönsä. Opettajan työtä teh-
dään kokonaisvaltaisesti ja esimerkiksi väsymys vaikuttaa työn tekemiseen ja 
työssä jaksamiseen. Väsymys voi johtua työstä tai opettajan henkilökohtaisesta 
elämästä. Jatkuva esillä oleminen mahdollistaa sen, että muutokset opettajassa 
usein huomataan. 
 
Kasvattajan rooliin liittyvät haasteet 
Vastaajat kokivat haasteellisena omassa kasvattajan roolissa toimimisen, kun 
oppilaiden vanhemmat eivät tue opettajan kasvatusnäkemystä. Eräs vastaajista 
kertoi, että oppilaan ohjaaminen kohti tavoitteellisempaa käytöstä on haastavaa, 
kun opettajan ja vanhempien väliset kasvatukselliset näkemykset eroavat toisis-
taan. Yksi vastaaja mainitsi haasteeksi vaikean huoltajan, joka ei vastaajan mu-
kaan ymmärtänyt lapsensa parasta. Muutama vastaajista koki haastavana oppi-
laan arviointia koskevat erimielisyydet vanhempien kanssa. Eräs kertoi van-
hempien valehdelleen lastensa puolesta selitellen lapsensa poissaoloja. 
 
Oppilaan ohjaaminen kohti tavoitteellisempaa käytöstä ja toimintaa 
on haastaa, jos vanhemmat eivät tue koulun/opettajien näkemyk-
siä. 
 
Valtaosa vanhemmista mukavia ja yhteistyöhaluisia, mutta joukos-
sa on joskus myös haastavia vanhempia, jotka kyseenalaistavat 
koulun toimintaa yms. 
 
Vaikea huoltaja, joka ei ymmärtänyt lapsen parasta. 
 
Vanhemmat valehtelevat lastensa puolesta ja selittävät lasten pois-
saolot sairasteluksi, vaikka kyse on selkeästi lintsauksesta. Minkä-
laista moraalia tämä opettaa lapsille? 
 
Opettaja välittää tietojen ja taitojen lisäksi oppijoilleen arvoja, asenteita ja malle-
ja siitä, kuinka eri tilanteissa tulisi käyttäytyä (Förbom 2003, 71). Opettajan ja 
vanhempien erilainen suhtautuminen kasvatukseen voi aiheuttaa opettajille 
hankaluuksia hänen sovittaessa yhteen toisistaan eriäviä kasvatuksellisia nä-
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kemyksiä oppijan kohdalla (Cantell 2011, 174). Kasvatukselliset näkemyserot 
voivat heijastua esimerkiksi erilaisista arvomaailmoista huoltajien ja opettajan 
välillä. Yhteisen kasvatustehtävän onnistumiseksi sekä opettajan että kodin on 
hyvä tiedostaa oma roolinsa oppijan kasvatustyössä. 
 
Työntekijän rooliin liittyvät haasteet 
Työsuhteen mukanaan tuomat haasteet liittyivät pääsääntöisesti määräaikaisiin 
työsuhteisiin ja -sopimuksiin sekä kesäajan palkattomuuteen. Eräs vastaajista 
kertoi toimineensa peräti seitsemän vuotta määräaikaisena. Jatkuva työn ha-
keminen koettiin ikäväksi ja jatkuva epävarmuus haasteelliseksi. Vuosittainen 
papereiden pyörittely harmitti ja kyllästytti, kun samoja hakemuksia, esimerkiksi 
työttömyyskorvausta varten pitää postittaa. 
 
Useita määräaikaisia sopimuksia […] 
 
Palkaton kesäloma […] 
 
[…] Vuosittainen paperien pyörittely harmittaa ja kyllästyttää, kun 
samoja hakemuksia (esim. työttömyyskorvaus) saa postitella uu-
destaan ja uudestaan. 
 
Jatkumisen epävarmuus. 
 
Työnantajapuoleen välittömästi liittyvät haasteet liittyivät työnantajan myöhäisiin 
päätöksiin, mikä ilmeni esimerkiksi tietona työsuhteen jatkumisesta viime het-
kellä ennen uutta työsuhdetta. Yksi vastaaja kertoi joutuneensa pyytämään työ-
sopimusta useita kertoja. 
 
[…] Työnantaja tekee päätökset todella myöhään. Olo on kuin ’löy-
sässä hirressä’. 
 
[…] työsopimusta on saanut pyytää useita kertoja. 
 
[…] määräaikaiset työsopimukset, tieto työn jatkumisesta vasta 
viikko ennen uutta työsuhdetta. 
 
Työsuhteisiin liittyvä määräaikaisuus ja kesäajan palkattomuus koettiin työssä 
jaksamisen ja työn mielekkyyden kannalta haastaviksi. 
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[…] kuinka jaksaa jatkuvia määräaikaisuuksia. 
 
Määräaikaisessa työsuhteessa harmittaa, kun ei voi vaikuttaa kou-
lun yhteisiin asioihin osallistumalla vaikkapa pitkäaikaisiin projektei-
hin […] 
 
Valmistumisensa jälkeen nuori opettaja saattaa saada lyhytkestoisia, määräai-
kaisia viransijaisuuksia eri kouluasteilta tai sivu- tai päätoimisia tuntiopettajan 
tehtäviä. Harvoin vastavalmistuneelle tarjotaan suoraan vakinaista virkapaikkaa 
ja työelämään siirtymiseen voi liittyä jopa uhka työttömyydestä. (Förbom 2003, 
36−38; Jokinen ym. 2012, 27.) Pitkään jatkuvat pätkätyöt vaarantavat nuoren 
opettajan toimeentulon, sillä määräaikaisuuden päättyessä työuran jatko ei ole 
aina varma. 
 
Kesäajan palkkaus saattaa muodostua usein ongelmaksi määräaikaisessa työ-
suhteessa työskentelevillä nuorilla opettajilla, sillä usein määräaikainen sijai-
suus asetetaan päättyväksi kevätlukukauden loppuessa varsinaisen viranhalti-
jan palatessa kesän ajaksi virkaansa. Näin ollen sijainen jää ilman kesäajan 
palkkaa. (Förbom 2003, 37). 
 
Työntekijän rooliin liittyvänä haasteena mainittiin oppilasmäärien väheneminen 
ja koulujen lakkauttaminen sekä virkaopettajien siirtyminen eläköityvien opetta-
jien tilalle, mitkä ovat esimerkkejä koulutukseen kohdistetuista säästöistä. 
 
Oppilasmäärät vähenee ja kouluja on pantu paljon kiinni asuinpai-
kallani. Virkaopettajat ovat siirtyneet aina eläköityvien opettajien ti-
lalle. Tätä olen sivusta seurannut kaikki nämä työvuodet. 
 
Suomalainen koulutusjärjestelmä on ollut jatkuvien taloudellisten leikkausten 
kohteena jo pitkään ja esimerkiksi opettajien lomautukset puhuttavat valtakun-
nallisessa mediassa jatkuvasti (Jokinen ym. 2012, 27). Esimerkiksi peruskoulu-
verkostoa on harvennettu kovaan tahtiin. Vain muutaman vuosikymmenen sisäl-
lä jo kaksi kolmasosaa pienemmistä kouluista on lakkautettu. (Laaksola 2014, 
3.) 
 
86 
 
Eläköitymässä olevan opettajan tilalle ei välttämättä aina perusteta uutta virkaa, 
vaan koululla jo virassa oleva opettaja siirtyy hoitamaan eläköityneen opettajan 
töitä ja siirtyneen opettajan tilalle palkataan määräaikainen opettaja. Koulun 
virkapaikoista siis ikään kuin vähenee yksi. 
 
Haasteet työyhteisön jäsenen roolissa 
Suurin osa työyhteisöön liittyvistä haasteista koettiin opettajien toisistaan poik-
keavien käytänteiden ja toimintatapojen kohdalla. Opettajien sanottiin suhtautu-
van oppilaisiin erilailla ja opettajien toimivan luokissa toisistaan poikkeavin ta-
voin. 
 
Opettajia, joista vain oma tapa toimia on oikea, opettajia, jotka viet-
tävät päivän huutaen oppilailleen ja vaativat muita samaan kurinpi-
toon. 
 
Eräs vastaajista kertoi, että haastavan tiimiparin kanssa yhteistyön tekeminen 
on vaikeaa. Muidenkin vastauksista ilmeni, että henkilökemioiden toimimatto-
muus aiheuttaa oman haasteensa työhön. 
 
Henkilökemiat eivät aina toimi. 
 
Hankalat tyypit ovat niin rasittavia. Sen takia olen pyrkinyt valikoi-
maan sellaisen työpaikan, jossa hankalimmatkaan tyypit eivät oike-
asti edes ole hankalia. Onneksi nykyinen työpaikkani on sellainen. 
Vältän yhteenottoja työkaverien kanssa, koska haluan olla kysei-
sessä työpaikassa pitkään ja tulla toimeen kaikkien kanssa. 
 
Tosiasia on, että opettajakunta ei ole yhtenäinen. Opettajien erilaiset persoonal-
lisuudet, sukupuolet, ikä, roolit ja työnkuvat synnyttävät työyhteisöön monenlais-
ten ihmisten ja kohtaamisten kokonaisuuden. (Cantell 2011, 14.) Kukin työyh-
teisö muotoutuu omanlaisekseen ajan mittaan ja uusi tulokas tuo aina muka-
naan uudenlaista jännitettä yhteisöön. Aina kaikkien kanssa ajatukset eivät koh-
taa, oli työyhteisö minkä kokoinen tahansa. Toimeen tuleminen kuitenkin edes 
auttaa jokaisen työyhteisön jäsenen työn tekemistä ja työhyvinvointia. 
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Eräs vastaajista kertoi, ettei häntä hyväksytty osaksi koulun henkilökuntaa. 
Vanhempien ja kokeneempien opettajien ryhmään tuleminen koettiin haastava-
na ja uudet ideat suljettiin pois. Jos jotain halusi tehdä toisin, leimautui. Työyh-
teisöissä vallitsevat käytänteet koettiin haasteellisiksi muuttaa. Eräs vastaajista 
pohti miten selvitä, kun työyhteisössä esiintyy kuppikuntaisuutta. Oman äänen 
kuuluviin saamisen koettiin olevan haasteellista työyhteisössä ja tuntemuksia 
yksin jäämisestä oli koettu. Jopa suoranaista työpaikkakiusaamista oli kohdattu. 
 
Kuinka selvitä, kun koulussa on ’kuppikuntia.’ 
 
Työyhteisöön mahtuu aina ihmisiä, jotka eivät välttämättä hyväksy 
sinua osaksi koulun henkilökuntaa. 
 
Edelleen olen voimakkaasti sijainen. Nimeäni ei lue missään pape-
reissa vaan siellä lukee virassa olevan nimi. 
 
Joissain työpaikoissa uudet ideat ovat poissuljettu juttu ja jos jotain 
haluaisi tehdä toisin, saa äkkiä leiman otsaan. Lukuisia kertoja olen 
kuullut lausahduksen, meillä on aina tehty asiat näin… 
 
Työyhteisön työhyvinvoinnin uhka, työpaikkakiusaaminen. 
 
Työyhteisöön pääseminen uutena työntekijänä on tärkeää, mutta sopeutuminen 
ei ole aina mutkaton prosessi. Estolan ym. (2010) artikkelissa kuvattujen opetta-
jien kokemusten mukaan nuori opettaja voi joutua kokemaan katkeruutta ja vä-
hättelevää asennoitumista kollegoiltaan. Nuori opettaja saattaa kokea, että 
ikänsä ja työkokemuksensa puolesta häneen kohdistuvat odotukset poikkeavat 
niistä, jotka kohdistuvat kokeneempiin kollegoihin. Toisaalta artikkelista ilme-
nee, että jokainen tulkitsee saamansa kommentit ja niiden tarkoitetut sisällöt 
omalla tavallaan. (Emt., 66.) Epävarmuuden ja jännityksen varjossa nuori opet-
taja tulkitsee usein saamansa kohtelun ja asennoitumisen negatiiviseksi. 
 
Eroja työyhteisöjen välillä voidaan nähdä eri koulutusasteita verrattaessa. 
Blombergin (2008) väitöskirjatutkimuksesta ilmenee, että esimerkiksi yläkoulun 
puolella yhteisöllisyys on jo työn puolesta erilaista kuin luokanopettajilla. Ylä-
koulussa opettajat jakavat samat oppilaat ja tiivis yhteistyö tulee luonnollisem-
min osaksi työyhteisöä. (Emt., 157–158.) 
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Toisinaan työyhteisössä henkilösuhteiden kärjistyminen saattaa johtaa koke-
muksiin työpaikkakiusaamisesta. Tällaisten kokemusten ilmetessä on syytä ko-
ko työyhteisön tasolla pysähtyä pohtimaan yhteisön toimintakulttuuria. (Poutala 
2000, 158.) Erityisesti opettajana toimiessa oma persoona on olennaisesti osa-
na jokaista työpäivää, joten erityisesti persoonaan liittyvät kommentit saattavat 
tuntua opettajasta ikäviltä ja erityisen hyökkääviltä. 
 
Erikseen muutamassa vastauksista mainittiin hankalat tyypit ja voimakkaat per-
soonat. Yksi vastaaja kertoi, että virkaopettajien vahvat persoonat jyräävät esi-
merkiksi tuntijaossa itsekkäästi. Toinen vastaaja koki epätasaisuutta opetustun-
tien määrässä. Ylimääräisten tehtävien epätasainen jakautuminen työyhteisös-
sä ja opetuksen ulkopuoliset, ylimääräiset työt nostettiin esille. 
 
Virkaopettajissa vahvoja persoonia, jotka jyräävät. Esimerkiksi tun-
tijaossa itsekästä porukkaa. 
 
Liikaa opetustunteja. Opetettavan aineeni opetusvelvollisuus on 18 
tuntia. Viime vuonna minulla oli 27, tänä vuonna 31. […] Nuorena 
jaksaa, mutta kuinka paljon pitää jaksaa? 
 
Kaikissa yhteisöissä ehkä näkyy se haaste, kuinka ’ylimääräiset’ 
tehtävät jakautuisivat tasaisesti. 
 
Cantellin (2011) mukaan on osittain ymmärrettävää, että pidempään työsken-
nelleillä on paremmat mahdollisuudet ottaa osaa sellaisiin keskusteluihin, joissa 
puhutaan esimerkiksi työjärjestelyistä, työnjaosta tai vastuista toimintatapojen ja 
käytänteiden osaamisen myötä. Pitkään työssään olleiden opettajien mahdolli-
suudet vaikuttaa työhönsä liittyviin asioihin ovat paremmat kuin uusien opetta-
jien. On selvää, etteivät kaikki voi saada haluamaansa läpi, mutta tasapuolisuu-
teen tulisi silti pyrkiä työyhteisön toimivuuden kannalta. (Emt., 14, 16.) 
 
Yhtenä haasteena vastaajat kokivat työyhteisön tiedonkulun takkuilemisen. 
Samaan asiayhteyteen vastaaja toteaa kyseisestä tiedonkulun ongelmasta joh-
tuvan sen, ettei uutena opettajana pääse sisälle työyhteisön sääntöihin. 
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Tiedonkulun takkuilu, pääseminen mukaan työyhteisön sääntöihin. 
 
Opettajan perustyön toteutumisen edellytyksenä on työyhteisön jatkuva vuoro-
vaikutus sekä riittävä, ajantasainen viestintä. Perustiedonkulun toimivuus työyh-
teisössä korostuu erityisesti kriisitilanteissa, jotka edellyttävät työyhteisöltä no-
peaa reagointia yllättävissä tilanteissa. (Työturvallisuuskeskus 2010, 21.) Joh-
donmukaisella viestinnällä mahdollistetaan koko työyhteisön toimivuus tiedon 
välittyessä ajantasaisena ja samansisältöisenä tiedon välittäjästä riippumatta.  
 
Muutama vastaajista nosti esille esimiessuhteen työntekijän näkökulmasta. 
Eräs vastaajista koki haastavana esimiehen, joka ei tukenut vastaajan mukaan 
työyhteisöä riittävästi ja jopa laiminlöi töitään. Eräässä vastauksessa sanottiin 
rehtorin ja opettajien välisen toimintakulttuurin olevan monella tapaa vääristynyt. 
 
Ensimmäisessä työpaikassani rehtorin ja opettajien välinen toimin-
takulttuuri oli monella tapaa vääristynyt. 
 
Esimies, joka ei tue työyhteisöä riittävästi ja laiminlyö töitään. 
 
Esimiehellä on tärkeä rooli koulun työyhteisön toimivuuden kannalta. Heidän 
työnsä sisältää työntekijöiden johtamisen lisäksi esimerkiksi kouluyhteisön si-
säisten ihmissuhteiden rakentamisen ja ylläpitämisen, jatkuviin muutoksiin so-
peutumisen sekä päättäväisen toiminnan koulun arjessa (Chirichello 2010, 89). 
Esimiehen rooli korostuu erityisesti työntekijöiden työssä jaksamista edistäessä 
tai työyhteisössä esiintyvän ristiriitatilanteen selvittämisessä. Koulun arjessa 
pienet kohtaamiset ovat niitä tilanteita, joissa johtaminen tapahtuu. Niissä esi-
miehellä on mahdollisuus ilmaista arvostuksensa työntekijöitä kohtaan ja heidän 
tekemälleen työlle. Omalla toiminnallaan ja esimerkillään esimies pystyy luo-
maan työpaikalle avoimen ilmapiirin, jossa jokaisella on mahdollisuus ilmaista 
mielipiteensä ja tulla kuulluksi. Mahdollisiin konfliktitilanteisiin esimiehen tulee 
puuttua rohkeasti ja pyrkiä ratkaisemaan havaitut ongelmat. (Cantell 2011, 146–
147; Salovaara & Honkonen 2013, 261–263.) 
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Eräs vastaaja kertoi sisäilmaongelmien aiheuttavan ristiriitoja ja henkilöstövaih-
doksia työpaikallaan, jonka hän koki työyhteisöön liittyväksi haasteeksi. 
 
Sisäilmaongelmat aiheuttaneet huomattavasti ristiriitoja ja samalla 
henkilöstövaihdoksia. 
 
Sisäilmaongelmat Suomen kouluissa ovat herättäneet laajaa keskustelua jo 
1990-luvulla (Putus 2009, 123). Tutkimusten mukaan opettajien terveydentilan 
muutokset ovat hitaammin parannettavissa kuin oppilaiden. Tähän vaikuttavat 
olennaisesti opettajien ikä ja pidempi altistusaika koulurakennusten huonoissa 
sisäilmaoloissa. Pahimmillaan opettajien oireilut voivat johtaa pitkiin sairaslomiin 
ja jopa ammattitautidiagnoosiin. (Putus 2009, 129.) Lyhytaikainenkin oireilu, 
esimerkiksi päänsärky ja huonovointisuus aiheuttavat työyhteisöissä levotto-
muutta, ilmapiirin kiristymistä ja työssä jaksaminen kärsii. Jatkuvat henkilöstö-
vaihdokset tuovat mukanaan muuttuvia tilanteita työoloissa mikä lisää levotto-
muutta. 
 
Haasteet vanhempien kanssa tehtävässä yhteistyössä 
Kodin ja koulun välisen yhteistyön haasteet liittyivät vastaajien mukaan yhtey-
denpidollisiin ongelmiin ja vanhempien käyttäytymiseen. Eräs vastaajista koki 
haastavana sen, miten ylipäätään lähestyä huoltajia. Nuorena opettajana ei ai-
na tiedä, mistä asioista voi keskustella vanhempien kanssa ja onko asioita, joita 
ei vanhempien kanssa saa jakaa. 
 
Miten lähestyä kotiväkeä. 
 
Mitä saa ja voi puhua vanhempien kanssa. 
 
Tutkimusten mukaan monet nuoret opettajat ja kasvattajat kokevat, etteivät he 
omaa riittävästi eväitä vanhempien kohtaamiseen. Nuorena opettaja on vaikeaa 
kohdata vanhempien moninaisia huolia, toiveita ja vaatimuksia. Yleisesti nuoret 
opettajat mainitsevat syyksi eväiden puuttumiseen opettajankoulutuksen aikana 
ilmentyneen puutteellisen tiedon kodin ja koulun yhteistyöstä ja vuorovaikutuk-
sesta. Vaikka asioita olisikin opiskeltu teoreettisesti opintojen aikana, käytännön 
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kokemusten puuttuminen todellisista vuorovaikutustilanteista saa aikaan epä-
varman olon nuorelle opettajalle. Nuorelle opettajalle voi olla raskasta toimia 
itsenäisesti oppilaiden vanhempien kanssa ja tästä johtuen opettajien ja muun 
henkilökunnan vertaistuki on tärkeässä asemassa. (Cantell 2011, 283, 285.) 
 
Monessa vastauksessa mainittiin haasteellisena vanhemmat, joihin ei saa yh-
teyttä. Vastaajat kertoivat, ettei Wilman kautta tavoita kaikkia vanhempia. Osas-
sa vastauksista vanhempien koettiin pitävän jopa liian tiiviisti yhteyttä opetta-
jaan.  
 
Vanhemmat haluavat enemmän viestejä kuin ehtii lähettää. 
 
Alussa en tajunnut ottaa riittävästi yhteyttä huoltajiin ongelmatilan-
teissa. 
 
Muutoin yhteistyö on sujunut hyvin, mutta toisinaan haasteena on 
se, että kaikki vanhemmat eivät välttämättä lue Wilmaa. 
 
Vanhempien käyttäytymiseen liittyvät vastaukset koskivat pääasiassa vaativia 
vanhempia. Osa vastaajista mainitsi, että vanhemmat ovat vaikeita. Eräs vas-
taaja kertoi, että vanhempien reaktiot pelottavat ja toinen vastaaja puolestaan 
kertoi oman itsetuntonsa murenevan ainakin hetkellisesti vaikeiden vanhempien 
toiminnan seurauksena. Vanhempien kerrotaan loukkaantuneen mitättömistä 
asioista, minkä nuori opettaja on kokenut haasteellisena tilanteena. 
 
Vaikeat ja hyvin vaativat vanhemmat 
 
Joskus vähän ärhäkämpiä vanhempia, mutta Wilma-viesteillä on 
kaikista selvitty varsin helposti, kun kyse on ollut lähinnä väärinkäsi-
tyksistä silloin tällöin. Mutta vanhempien reaktiot pelottavat, kun on 
kuullut kauhutarinoita, kuinka jotkut tulevat sitten päälle kuin yleinen 
syyttäjä. 
 
Vanhempia, jotka hyökkäävät Wilman kautta pienimmästäkin asias-
ta. 
 
Vanhemmilta on kohdattu jopa epäilyjä uuden opettajan työn hallitsemisesta. 
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Epäilyjä siitä, voinko hallita työni, kun olen uusi opettaja. 
 
Viime vuosina yhteydenpito huoltajien ja opettajien välillä on muuttunut olennai-
sesti sähköisten viestimien yleistymisen myötä. Vanhemmat ja opettajat koh-
taavat edelleen kasvokkain, mutta suurimmaksi osaksi yhteydenpito tapahtuu 
sähköisesti. Molempien osapuolten on vaivatonta ottaa yhteyttä toisiinsa, mutta 
helppous voi johtaa liialliseen aktiivisuuteen. Opettaja voi kokea vanhempien 
liiallisen aktiivisuuden tunkeutumisena opettajan ammatilliselle reviirille, jolloin 
hän saattaa tuntea pedagogisen asiantuntemuksensa sekä osaamisensa ky-
seenalaistetuksi. Sähköisen viestimen mahdollistaman kasvottomuuden myötä 
tuntemuksiaan ja palautetta toiselle voi kirjoittaa hyvinkin vuolaasti ja monisa-
naisesti. (Cantell 2011, 177–178.) Sähköisen viestimisen lisääntymisen myötä 
syntyy herkästi väärinkäsityksiä, kun toinen osapuoli ei välttämättä ymmärrä 
viestin lähettäjän sanomaa tarkoitetulla tavalla. 
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8 NOPE: Tukea ja turvaa 
 
 
Tässä luvussa esittelemme analysoinnin tuloksena esille tulleet NOPE-
koulutuksen tuen muodot. Kuvauskategoriat ovat vertaistuki, työelämätiedon 
lisääntyminen ja eväitä työhyvinvointiin. Luvussa 8.1 esitellään aineistosta esiin 
nousseet koulutuksen vertaistuelliset hyödyt ja työelämätiedon lisääntyminen 
koulutuksen myötä käsitellään luvussa 8.2. Luku 8.3 kokoaa yhteen koulutuk-
seen osallistuneiden ajatuksia NOPE-koulutuksesta työhyvinvoinnin tukijana. 
Lisäksi tulkitsemme luvussa työhyvinvoinnin, ammatillisen kehittymisen ja työn 
haasteiden välistä vuorovaikutusta aineiston pohjalta. 
 
8.1 Vertaistuki 
 
Iso osa vastaajista nosti koulutuksesta tärkeimpänä esille vertaistuen. Osa vas-
taajista piti opettajan työn kannalta hyödyllisenä toisten nuorten opettajien 
kanssa koulutuksessa vietettyä aikaa. Muiden opettajien kanssa käydyt keskus-
telut ja yhteinen kokemusten jakaminen koettiin antoisana. Muista opettajista 
saatiin vahvistusta omille käsityksille, ymmärrystä omaan työhön ja voimia jat-
kaa eteenpäin opettajan ammatissa. Kokemusten jakamisen myötä nuoret opet-
tajat saivat huomata, että samojen ongelmien kanssa oli painiskeltu muuallakin. 
Eräs vastaajista oli kokenut hyödyllisenä tukena olemisen toisille opettajille. 
 
Toisten opettajien kanssa käydyt keskustelut ja ryhmätyöt. Ei ole 
arvokkaampaa kuin toisten samankaltaiset kokemukset ja tarinat. 
 
Ihmiset ja porukka. Niitä ei löydä netistä. 
 
Omien kokemusten jakaminen toisten kanssa. Vertaistuki on tärke-
ää, vain toinen opettaja pystyy ymmärtämään tämän työn todellisen 
luonteen, joten asioista oli tosi helppo puhua. 
 
Sain voimia jatkaa eteenpäin, vaikka meninkin koulutukseen melko 
myöhäisessä vaiheessa, sillä takanani oli jo useita vuosia työelä-
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mässä ja lähes kaikilla kouluasteilla. Enemmän tuntui siltä, että mi-
nulla oli antaa lohdutusta nuoremmille opettajille. 
 
Vertaisryhmien toimivuuden lähtökohtana on yhdenvertaisuus (Heikkinen ym. 
2010, 26). Tässä tutkimuksessa yhdenvertaisuus voidaan tulkita opettajuudeksi 
sen ollessa koulutukseen osallistuvia yhdistävä tekijä. Vertaisuuden aito vuoro-
vaikutuksellisuus perustuu kuitenkin ryhmän jäsenten erilaisuuteen ja kokemus-
ten kirjoon (Heikkinen ym. 2010, 26). NOPE-koulutukseen osallistuneilla opetta-
jilla vertaisuus rakentuu koulutuksen reunaehtojen sisälle, mikä tarkoittaa, että 
nuoret opettajat asettuvat iältään ja työkokemukseltaan määritetyn rajauksen 
sisään ja työskentelevät koulutuksessa enimmillään 25:n osallistujan ryhmänä 
(Arnkil 2014). 
 
Koulutukseen osallistuneilla nuorilla opettajilla on samankaltaisia kokemuksia, 
mutta he tulevat erilaisista lähtökohdista ja kokemukset sekä näkemykset ovat 
siten erilaiset, mikä rikastuttaa keskusteluja. Vuorovaikutuksellisen tilanteen 
tarkoituksena on luoda kohtaaminen, jossa syntyy uusia käsityksiä asioista sekä 
uusia ideoita (Cantell 2011, 67; Kukkonen, Ranne & Korko 2012, 151). 
 
Karlberg-Granlund ja Korpinen (2012) puhuvat kollegiaalisen mentorointiryhmän 
yhteisten arvojen ja yhteistyön lähtökohdista, joita voidaan soveltaa NOPE-
koulutuksessa muodostuvan vertaisryhmän lähtökohdiksi. Jokaisella koulutuk-
seen osallistujalla nähdään olevan jotain annettavaa ryhmälle. Yhteistyön avulla 
edistetään osallistujien ammatillista kehittymistä ja vahvistetaan itsetuntoa. Dia-
logisuuden myötä osallistujat kykenevät tunnistamaan ja tiedostamaan omia 
kykyjään. (Emt., 162−163.) 
 
NOPE-koulutuksessa vertaisryhmäläiset pääsevät läpi koulutuksen kysymään 
ja keskustelemaan koulutuksen aiheista ja niiden ulkopuolelta, osallistuvat pien-
ryhmätyöskentelyyn ja muuhun yhteiseen toimintaan koulutuksen aikana. Kes-
kustelevan ilmapiirin luominen ilmenee jo OAJ:n tavoitteena tuoda koulutuksiin 
mahdollisimman paljon keskustelua ja yhteistä toimintaa. (Arnkil 2014.) 
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NOPE-koulutukseen osallistui nuoria opettajia eri koulutusasteilta. Osa vastan-
neista koki, etteivät koulutuksessa käsitellyt asiat koskettaneet niin paljon omaa 
työtä. Eräässä vastauksessa korostui koulutuksen painottuminen enemmän 
koulumaailmaan, kun oma työpaikka sijoittui toisenlaiselle opetuskentälle. Yksi 
vastaajista pohti, tulisiko eri koulutusasteiden opettajille järjestää erilliset ryhmät 
koulutuksessa.  
 
Hyvin vähän puhuttiin lastentarhanopettajien kentän asioihin liitty-
vistä asioista. 
 
[...] en kuulunut kohderyhmään. Kaikki muut osallistujat toimivat 
opettajina peruskoulussa, joten amk-opettajan työtä ei käsitelty. 
 
Luokanopettajille, aineenopettajille ym. voisi olla omat ryhmät kou-
lutuksessa. 
 
Hiltulan ym. (2010) mentorointiin keskittyneessä tutkimuksessa käy ilmi, että jos 
ryhmän jäsenillä oli hyvin erilainen työnkuva, voivat keskustelut jäädä pinnalli-
siksi (Emt., 95). Koulutuksessa toimivien ryhmien heterogeenisyys voi saada 
aikaan sen, että yksittäisen koulutusasteen edustajat voivat kokea ajoittain 
oman kentän asioiden käsittelemisen jäävän liian vähäiseksi.  Esimerkiksi ai-
neenopettajilla oman aineen opetukseen liittyviin näkökulmiin keskittyminen 
saattaisi lisätä heidän saamiaan hyötyjä koulutuksesta. 
 
Eri koulutusasteiden mukana oleminen koettiin toisaalta mielenkiintoisena ja 
näkökulmia avartavana. 
 
Kiva kuulla kokemuksista myös muualta opetus- ja kasvatusalalta. 
Itse on ollut mukana käytännössä vain lukiomaailmassa (ja yhden 
kevään ip-kerhossa + muutaman päivän sijaisuudet siellä sun tääl-
lä), niin oli avartavaa kuulla, mitä on meneillään lastentarhanopetta-
jilla, luokanopettajilla, yläkoulussa ja ammattikoulussa. 
 
[…] Oli tärkeää vaihtaa ajatuksia muiden opettajien kanssa, jotka 
olivat erilaisista kouluista. 
 
NOPE-koulutuksissa tuetaan OAJ:n ajatusta kaikille yhteisestä opettajuudesta. 
Eri opettajaryhmien edustajien kokoontuessa koulutukseen keskustelemaan ja 
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toimimaan yhdessä pyritään avartamaan koulutukseen osallistuvien opettajien 
näkökulmaa. Hiltulan ym. (2010) artikkelissa esitettyjen tutkimustulosten mu-
kaan oman opetusasteen opettajista muodostuvien ryhmien toimintaa pidettiin 
hedelmällisenä. Ryhmissä voitiin keskittyä paremmin oman työn näkökohtiin, 
kun ryhmän opettajat työskentelivät samalla opetusasteella. Erilaiset taustat 
koettiin tutkimustuloksissa myös positiivisena, sillä keskusteluiden koettiin avar-
taneen opettajien näkökulmaa. (Emt., 95.) 
 
Eri koulutusasteiden opettajien välistä yhteistyötä ei ole mahdollistettu opetta-
jankoulutuksessa. Kuitenkin yhteistyötä eri koulutusasteen opettajien kesken 
tarvitaan koulujen arjessa esimerkiksi oppilaan koulutaipaleella olevien nivelvai-
heiden tueksi. (SOOL ry 2013, 10−11.) NOPE-koulutukseen osallistui nuoria 
opettajia eri opettajaryhmistä. Tämä mahdollistaa NOPE-koulutuksessa koulu-
tukseen osallistuville nuorille opettajille keskusteluyhteyden syntymisen eri opet-
tajaryhmien välille. Keskusteluissa on mukana useampi näkökulma, minkä joh-
dosta keskustelut ovat monipuolisempia ja näkemyksiä avartavia. 
 
Yhteisissä, eri opetusaloja yhdistävissä keskusteluissa jaetaan kokemuksia, 
tullaan kuulluksi ja päästään esittämään mieltä askarruttaneita kysymyksiä. 
Nuorelle opettajalle mahdollistuu koulutuksen myötä tilaisuus tulla itse tuetuksi 
ja auttaa vertaisiaan. Asiantuntijoiden monipuolinen osaaminen saadaan hyö-
dynnettyä vertaisryhmässä tehokkaimmin, jos kaikki ryhmäläiset ovat keskuste-
luissa mukana avoimin mielin valmiina oppimaan toisiltaan ja jakamaan omaa 
osaamistaan.  
 
Keskustelujen pohjalta jokainen osallistuja reflektoi omaa toimintaansa ja ko-
kemuksiaan vertaisten kokemusten kautta. Ilman reflektointia ja omien käsitys-
ten sekä kokemusten kriittistä tarkastelua opettaja ei voi kehittyä ammatillisesti 
(Turunen ym. 2009, 179).  
 
Muutama vastaaja nosti koulutuksesta tärkeimpänä esille kouluttajat. Heidän 
positiivinen ja ulospäinsuuntautunut asenteensa, osaaminen ja valveutuneisuus 
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koettiin tärkeinä. Kouluttajilla nähtiin olevan suuri vaikutus koulutuksen onnistu-
neen ilmapiirin luomisessa. Yhteinen hauskanpito hyvässä porukassa sekä 
myönteinen ilmapiiri nostettiin tärkeinä esille. Vertaistuen mainittiin olevan mer-
kittävässä roolissa työssä jaksamisen kannalta. 
 
Kouluttajat ja heidän positiivinen ja myönteinen asenne, he olivat 
todella ulospäinsuuntautuneita ja valveutuneita. He osasivat vasta-
ta moniin mieltäni askarruttaviin kysymyksiin ja osasivat luoda kou-
lutukseen mukavan ilmapiirin. 
 
Antoisat keskustelut ohjaajien ja kurssilaisten kesken 
 
[...] Sain jakaa työasioita toisten nuorten opettajien kanssa, nauraa 
samoille asioille. [...] 
 
Ilmapiiri oli myönteinen ja koulutus hyvin järjestetty [...] 
 
Kouluttajilla on suuri merkitys koulutuksen onnistuneen ilmapiirin luomisessa. 
Heidän tulee toiminnallaan pyrkiä luomaan NOPE-ryhmään avoin, luottamuksel-
linen ja keskusteleva ilmapiiri, jotta koulutukselta kaivattu kokemusten jakami-
nen mahdollistuu. Aitoon dialogisuuteen päästään muun muassa erilaisuuden 
ymmärtämisen, kokemusten kunnioittamisen, kuuntelemisen, avoimuuden, luot-
tamuksen ja yhteistyön kautta. (Pakkanen 2002, 244). 
 
Lisäksi on tärkeää, että kouluttajat osallistuvat itse keskusteluihin ja asettuvat 
ikään kuin samalle tasolle koulutukseen osallistuvien kanssa, jotta myönteinen 
ilmapiiri ja aito keskustelu saadaan mahdollistettua. Keskusteluyhteyden myötä 
osallistujien on helpompaa esittää kouluttajille mieltään askarruttavia kysymyk-
siä ja kouluttajat pääsevät hyödyntämään osaamistaan monipuolisemmin. NO-
PE-kouluttajien soveltuminen vertaisen rooliin varmistetaan osaksi sillä, että 
kouluttajat ovat pääsääntöisesti itse alle 35-vuotiaita opettajia. 
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8.2 Työelämätiedon lisääntyminen 
 
Suurin osa vastaajista koki saaneensa koulutuksesta työnsä kannalta hyödyllis-
tä tietoa. Osa vastaajista kertoi saaneensa kaivattuja vastauksia mielessä pyö-
rineisiin kysymyksiin.  
 
Sain koulutuskalenteriini hyödyllisen koulutuksen lisää ja olen tie-
toisempi niistä kysymyksistä, joita minun pitäisi osata esittää arjen 
eri tilanteissa. 
 
[...] Sain kysyttyä kiperiä kysymyksiä, joihin oman työpaikan luotta-
musmies ei osannut heti vastata. 
 
Työsuhteista ja palkkauksesta saatu tieto koettiin tärkeänä. Erityisesti palkkauk-
sesta saatu tieto nousi esille useassa vastauksessa. Eräs vastaajista nosti esille 
ymmärtäneensä erilaisten sudenkuoppien mahdollisuuden, joita työsuhteisiin 
voi liittyä. 
 
Tärkeimpänä mielestäni nousi palkan määräytyminen ja siihen vai-
kuttavat tekijät erityisesti erimittaisten sijaisuuksien osalta. Näistä 
en ollut aikaisemmin tietoinen ja tietämättömiä on helppo ohjata 
’kunnalle edullisiin’ vaihtoehtoihin. 
 
Kyllä, sain paljon tietoa liittyen omaan palkkaukseen ja moniin sel-
laisiin asioihin, mihin ei muualta ole löytynyt vastauksia. 
 
Moniin kysymyksiin sai vastauksia. Työsuhdeasiat ja -ongelmat 
muun muassa vaikeita eikä välttämättä ollenkaan tuttuja nuorille 
opettajille. 
 
Opettajan oikeudet, vastuut ja velvollisuudet nousivat esille jo koulutuksiin ha-
keutumisen syinä. Nämä asiat nousivat esille tärkeimpinä koulutuksen sisällölli-
sistä asioista ja niistä koettiin saaneen paljon tietoa koulutuksen myötä. Useas-
sa vastauksessa mainittiin, että juuri näistä asioista opettajankoulutuksessa ei 
saada riittävästi tietoa ja ne koettiin työn kannalta tärkeinä. Eräs vastaaja kertoi, 
että hänen mielestään opettajan oikeuksien, vastuiden ja velvollisuuksien tun-
teminen on jokaisen opettajan velvollisuus. Toisessa vastauksessa korostettiin 
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näiden asioiden tuntemuksen vaikuttavan positiivisesti omaan työssä jaksami-
seen. 
 
Opettajan vastuiden, velvollisuuksien ja oikeuksien esilletuonti. Ne 
ovat tärkeitä, liittyvät jokapäiväiseen työhön, mutta niistä ei opetta-
jankoulutuksessa puhuta juuri mitään. 
 
OVTES ja muut opettajan oikeuksiin ja velvollisuuksiin liittyvät asiat, 
sillä ne kaikkien opettajien tulisi tietää. 
 
Opettajan vastuukysymykset, koska kyse on lain tulkinnasta, ja tar-
vitaan useita esimerkkejä, jotta voi ymmärtää, miten lakia tulkitaan 
–> mikä todella on opettajan vastuu ja miten pitää toimia tai olla 
toimimatta. 
 
OAJ:sta saatu tieto nähtiin opettajan työn kannalta merkityksellisenä vaikka sen 
ei koettu näkyvän päivittäisessä työssä selkeästi. 
 
Parempi käsitys OAJ:n toiminnasta ja tehtävistä, mutta eipä niitä 
käytännön työssä päivittäin tarvitse. Kuitenkin jo pari vuotta opetus-
työtä tehneenä tuntee perusasioita jo aika hyvin. [...] 
 
Tiedän paremmin ammattijärjestöstäni, tiedän opettajan vastuita ja 
velvollisuuksia sekä oikeuksia ammattijärjestön jäsenenä. [...] 
 
Koulutukseen osallistuessaan nuoret opettajat ovat ammatillisessa kehittymi-
sessään teoreettisen tiedon ja käytännön työn yhdistämisen vaiheessa. Opetta-
jan siirtyessä työelämään, saattaa käytäntö viedä mennessään. Tällä tarkoite-
taan sitä, että muodollisesta koulutuksesta saatu tieto painuu työn tekemisen 
taustalle ja automatisoituu vähitellen. NOPE-koulutus tukee nuorta opettajaa 
induktiovaiheessa ammatillisen kehittymisen osalta tarjoamalla hänelle ajanta-
saista tietoa opettajan työstä. Tieto poikkeaa opettajankoulutuksessa saatavas-
ta tiedosta painottumalla selkeästi työelämään, eikä esimerkiksi yksittäisiin ope-
tusmenetelmiin tai opetuksen eriyttämiseen. Tiedon lisääntyminen ja päivittämi-
nen vahvistaa ja edesauttaa nuorta opettajaa kehittymään työssään ja erityisesti 
työntekijänä. 
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Vastaajat olivat saaneet koulutuksesta muutamia konkreettisia käytännön vink-
kejä, jotka he kokivat hyödyllisiksi työn kannalta. Esimerkiksi verkkosivujen 
osoitteisiin liittyvät vinkit mainittiin erillisinä käytännön hyötyihin liittyvinä esi-
merkkeinä tieto- ja viestintätekniseen osaamiseen saatujen vinkkien ohella. 
Koulutuksessa käsitellyt esimerkit tilanteista, joihin opettajan työssä voi joutua, 
olivat osallistujille tärkeitä. Niistä saatiin käytännönvinkkejä haastavissa tilan-
teissa toimimiseen. 
 
Kokemukset ja käytännöt ongelmatilanteissa. Jokainen törmää 
työssään vaikeisiin tilanteisiin, haastavat oppilaat ovat arkipäivää 
monille. On hyvä kuulla, miten tilanteissa kannattaa toimia ja huo-
mioida myös lainsäädäntö. 
 
Hyödyin siten, että sain hyviä vinkkejä jaksamiseen ja tunteen siitä, 
että en ole ainoa em. asioiden kanssa painiskeleva. Palkkaukseen 
ja työaikaan liittyvä tieto oli hyödyllistä. 
 
Koulutussisällöissä paljon hyödyllistä tietoa. Etenkin lakiasiat ja en-
nakkotapaukset koulumaailmasta havainnollisia oman työn kannal-
ta. 
 
[…] Samoin tieto- ja viestintätekniikoiden hyödyntämiseen. 
 
Koulutuksesta saatu ajantasainen ja uusi tieto auttaa nuorta opettajaa työn on-
gelmatilanteissa. Teoreettinen tieto ei ole suoraan hyödynnettävissä käytännön 
työssä vaan vaatii opettajan omaa soveltamista. Uuden tiedon myötä opettaja 
saattaa kuitenkin löytää ratkaisuja aiemmin kohtaamiinsa ongelmatilanteisiin tai 
löytää uusia toimintatapoja. Uusi tieto voi olla NOPE-koulutuksessa sidottuna ja 
havainnollistettuna erilaisin esimerkkitapauksiin. Käytännönvinkit nousivat esiin 
jo osallistuneiden odotuksissa koulutuksen suhteen. Esimerkkitilanteet ja erilai-
set käytännönideat tilanteissa toimimiseksi ovat valmiiksi suoraan sidottuina 
käytäntöön, joten ne on helppo mieltää osaksi omaa työtä ja ne ovat suoraan 
siirrettävissä omaan työhön toteutettaviksi. 
 
Tiedon lisääntymisen myötä nuori opettaja saa lisää välineitä vastata jokapäi-
väisen käytännöntyön ulkopuolelta tuleviin haasteisiin, kuten esimerkiksi palk-
kausperusteiden ymmärtämiseen tai työsuhteiden määräaikaisuuden perustei-
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den muotoutumiseen. Ajantasaisen tiedon saannin myötä epätietoisuus hälve-
nee, eikä nuoren opettajan tarvitse arvailla. Kun ei tarvitse arvailla vaan tietää, 
aikaa ja energiaa jää keskittyä oikeaan työhön. 
 
Opettajan asiantuntijatyön muuttuva luonne velvoittaa opettajan päivittämään 
itsenäisesti osaamistaan. Opettaja joutuu toistuvasti etsimään uutta tietoa, ha-
kemaan ratkaisuja ennakoimattomiin ongelmiin, tekemään suunnittelutyötä ja 
käymään neuvotteluja työyhteisön jäsenten, oppilaiden sekä heidän vanhem-
pien ja muiden yhteistyötahojen kanssa. (Kirjonen 1997, 31.) 
 
8.3 Eväitä työhyvinvointiin 
 
Vastauksissa vertaistuen ja tiedon lisääntymisen lisäksi tärkeänä tukena NOPE-
koulutuksessa nostettiin esille eväiden saanti työssä jaksamiseen ja työhyvin-
vointiin.  
 
Työssä jaksamiseen tuli eväitä […] 
 
Hyödyin siten, että sain hyviä vinkkejä jaksamiseen. […] 
 
Lainauksista esille tulleista yksittäisistä lauseista, kuten “työssä jaksamiseen tuli 
eväitä”, ei voida suoraan ymmärtää, mikä asia koulutuksessa on vastaajien mu-
kaan vaikuttanut heidän työhyvinvointiinsa. Koska vastaajat eivät ole selventä-
neet käsityksiään, meidän tuli tutkijoina tulkita, mitä vastaajat tarkoittavat. Tul-
kintamme on, että aineiston analysoinnin myötä kuvauskategorioiksi muodostu-
neet vertaistuki ja tiedon lisääntyminen voidaan nähdä koulutuksen hyötyinä 
työhyvinvoinnin kannalta. 
 
Vertaistuki, keskusteleminen. Auttaa reflektoimaan omia tapoja 
toimia ja auttaa työssä jaksamisessa, kun huomaa, että samojen 
ongelmien kanssa painitaan muuallakin. 
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Koulutuksesta saamansa vertaistuen myötä nuori opettaja pääsee jakamaan 
kokemuksia ja sitä kautta tarkastelemaan omaa toimintaansa opettajana, mikä 
kehittää häntä ammatillisesti. NOPE-koulutukseen osallistuvat nuoret opettajat 
ovat pääsääntöisesti toisilleen entuudestaan tuntemattomia tai osallistuvat kou-
lutukseen toisilleen vieraasta työyhteisöstä. Koulutukseen osallistuneista muo-
dostuva vertaisryhmä on olemassa sellaisenaan ainoastaan koulutusviikonlo-
pun ajan. Kun osallistujat eivät tiedä toisistaan enempää kuin mitä jokainen ha-
luaa tuoda esille itsestään, omasta työstään tai työyhteisöstään, koulutuksessa 
vallitsee turvallinen ilmapiiri. Osallistujien ei tarvitse pelätä, että heidän sanomi-
sistaan aiheutuu välittömiä seurauksia. Koulutuksessa käytävät yhteiset työhön 
liittyvät keskustelut eivät sisällä keskustelua yksittäisistä henkilöistä tai heidän 
puutteistaan. Kun keskusteleminen pysyy ammatillisella tasolla, syntyy ryhmäs-
sä luottamus ja avoin ilmapiiri, jossa uskaltaa tuoda omia ja omaan työyhtei-
söön liittyviä asioita esiin (Työturvallisuuskeskus 2010, 15).  
 
Pääsääntöisesti nuoret opettajat jakavat koulutuksen aikaisissa keskusteluissa 
kokemuksiaan työssä kohtaamistaan haasteista ja ongelmatilanteista. Keskus-
telut ovat yhteinen oppimisprosessi, jossa he pääsevät jakamaan myös onnis-
tumisen kokemuksia omasta työstään. Osallistujille on tärkeää jakaa positiivisia 
kokemuksia koulutuksen aikana, sillä omassa työyhteisössä ei välttämättä us-
kalleta nuorina opettajina jakaa onnistumisia muiden työyhteisön jäsenten 
kanssa (Työturvallisuuskeskus 2010, 15). Onnistumiset voivat aiheuttaa työyh-
teisössä kateutta eikä niille osata välttämättä antaa arvostusta (Cantell 2011, 
42). 
 
Verkostoituminen ja opettajien yhteistyö voi parhaimmillaan edistää opettajien 
työssä jaksamista ja keventää työpäivien kuormitusta. Arkea helpottavat vaiku-
tukset ja verkostoitumisen vapaaehtoisuus mahdollistavat ammatillisen kehitty-
misen ja verkostojen jatkuvuuden. (Karlberg-Granlund & Korpinen 2012, 165.) 
NOPE-koulutukseen osallistuminen on vapaaehtoista. Koulutukseen hakeutu-
neet ovat mitä luultavimmin motivoituneita kehittämään itseään, oppimaan uut-
ta, luomaan uusia ihmissuhteita ja verkostoitumaan toistensa kanssa. Vaikka 
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koulutus kestää vain kahden päivän ajan, osa koulutuksen aikana syntyneistä 
tuttavuuksista saattaa jatkua koulutusviikonlopun jälkeenkin.  
 
Niin ikään koulutuksesta opittu tieto toi nuorille opettajille selkeyttä opettajan 
työn toteuttamiseen ja tunteen siitä, että kykenee rohkeammin puuttumaan 
omassa työssä ilmeneviin epäkohtiin. Tällöin nuori opettaja pystyy paremmin 
keskittymään perustehtäviinsä eli opettamiseen ja kasvattamiseen.  
 
[...] ainakin lakikiemuroista tuli enemmän selkoa. Ja ehkä enemmän 
uskallusta puuttua asioihin, jos huomaa itseä kohdeltavan väärin tai 
että tajuaa ylipäänsä mitä sudenkuoppia erilaisiin työsuhteisiin tai 
työpaikkoihin voi liittyä. 
 
Vastuu, velvollisuus, oikeudet. Kun tietää nämä, on helpompi rajata 
oma työnkuva, auttaa jaksamisessa. 
 
Kokonaisuudessaan NOPE-koulutuksen koettiin olevan voimaannuttava koke-
mus. Koulutuksesta saatujen kokemusten myötä työhön palaaminen tuntui hel-
pommalta. Osallistujat kokivat saaneensa koulutuksesta työssä tarvittavaa var-
muutta ja jopa rohkeutta puuttua asioihin, jos huomaa itseään kohdeltavan vää-
rin työpaikalla. Nuorille opettajille oli koulutuksen myötä muodostunut selkeämpi 
käsitys siitä, keneltä heidän on mahdollista saada apua ja tukea koulutuksen 
jälkeen.  
 
Sain voimia jatkaa eteenpäin. […] 
 
On varmempi olo. [...] Tiedän myös mistä saan apua. 
 
[...] Ja ehkä enemmän uskallusta puuttua asioihin, jos huomaa it-
seä kohdeltavan väärin [...] 
 
Voimaantumisen kautta yksilö kykenee saavuttamaan asioita elämässään ja 
hänen itsetuntonsa ja minäkuvansa vahvistuvat. Ihmiselle syntyvä tarve voi-
maantua muodostuu, kun yksilö kokee tarpeelliseksi muuttaa jotain oman hy-
vinvointinsa kohentumiseksi. Toisessa ympäristössä voimaantuminen voi olla 
todennäköisempää kuin toisessa. Tähän vaikuttaa esimerkiksi oman olon tun-
teminen turvalliseksi toisten ryhmäläisten joukossa. (Siitonen 1999, 93, 
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117−118, 161.) Voimaantumisen tuntemukset edesauttavat opettajaa voimaan 
kokonaisvaltaisesti hyvin ja jaksamaan työssään paremmin. 
 
Koulutuksen jälkeen pystyin jonkin aikaa tarkastelemaan omaa työ-
täni eri näkökulmasta ja hieman uusin silmin. 
 
Huomasin myös, että nykyisessä työssäni ja työpaikassani asiat 
ovat varsin hyvällä mallilla. 
 
Olen valinnut hyvän ja minulle sopivan ammatin. 
 
Ammatillinen osaaminen ja tunne siitä, että hallitsee työnsä, ovat tärkeitä työhy-
vinvoinnin edistämisen kannalta (Työturvallisuuskeskus 2010, 54). Työn hallit-
semisen tunne syntyy, kun työssä ilmenevät haasteet eivät horjuta opettajan 
asiantuntijuutta vaan haastavat sen ja auttavat opettajaa kehittymään työssään. 
Ammatillisen kehittymisen myötä opettaja kykenee kohtaamaan ja selviytymään 
työnsä haasteista, mikä on olennainen osa opettajan työhyvinvointia. 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kuviossa 2 olemme kuvanneet opettajan ammatillisen kehittymisen ja työn 
haasteiden välistä vuorovaikutussuhdetta työhyvinvoinnin kentässä. Ilman työs-
sä ilmeneviä haasteita ei opettajalla välttämättä ilmene tarvetta kehittää itseään 
ammatillisesti. Haasteista selviytymiseksi opettajan tulee tarkastella omaa toi-
mintaansa, oppia uutta ja päivittää osaamistaan. Kehittämällä itseään ammatilli-
sesti opettajan vastaaminen haasteisiin helpottuu, kun hän kykenee muutta-
 
Kuvio 2. Opettajan ammatillisen kehittymisen ja työn haasteiden suhde työhy-
vinvoinnissa 
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maan toimintaansa ja luomaan erilaisia ratkaisuja. Mikäli työn haasteet muodos-
tuvat opettajalle ylitsepääsemättömiksi, opettajan on vaikea kehittää omaa 
osaamistaan. Jos opettaja ei kehity työssään, haasteita ei välttämättä kyetä 
kohtaamaan ja työhyvinvointi vaarantuu. 
 
Kuten olemme aiemmin todenneet, NOPE-koulutuksessa saadun tiedon ja ver-
taistuen myötä nuori opettaja kehittää itseään ammatillisesti ja saa tukea sekä 
välineitä haasteiden kohtaamiseksi. Vertaisista ja heidän kokemuksistaan nuori 
opettaja saa vertailukohtaa ja tunteen siitä, ettei ole asioiden kanssa yksin. 
Toisten ratkaisut samoihin kohdattuihin ongelmiin voivat rohkaista nuorta opet-
tajaa toimimaan työssään toisin tai toisaalta vahvistaa hänen käsityksiään 
omasta toiminnastaan. Koulutuksessa saadun tiedon myötä nuori opettaja saa 
uskallusta puuttua ja jopa vaikuttaa asioihin. Tiedon lisääntyminen tuo nuorelle 
opettajalle varmuutta oman työn tekemiseen. Koulutuksesta saatu tuki ammatil-
liseen kehittymiseen ja haasteiden kohtaamiseen edesauttaa näin nuoren opet-
tajan työhyvinvointia. 
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9 Pohdinta 
 
 
Tutkimuksemme tavoitteena oli selvittää, miten NOPE-koulutus tukee nuorta 
opettajaa työn haasteissa sekä miten koulutus tukee nuoren opettajan ammatil-
lista kehittymistä ja työhyvinvointia. Tutkimustulostemme mukaan NOPE-
koulutus tukee nuorta opettajaa työn haasteissa sekä ammatillisessa kehittymi-
sessä vertaistuen ja ajankohtaisen työelämätiedon lisääntymisen muodossa. 
Vertaistuella ja työelämätiedon lisääntymisellä on vaikutus osallistujien työhy-
vinvointiin kasvaneena henkilökohtaisena varmuutena opettajan työssä toimimi-
seen sekä voimaantumisen ja oman työn hallitsemisen tunteina.  
 
Tutkimukseemme osallistuneet nuoret opettajat olivat pääsääntöisesti tällä het-
kellä työuransa alkutaipaleella eli induktiovaiheessa. Työuran alku on kriittinen 
vaihe nuorelle opettajalle. Aikaisemmat tutkimukset (ks. esim. Blomberg 2008; 
Jacklin ym. 2006) vahvistavat nuoren opettajan työuran alun olevan haasteelli-
nen ja sisältävän moninaisia haasteita. Tähän tutkimukseen osallistuneet nuoret 
opettajat olivat niin ikään kohdanneet monenlaisia haasteita työuransa alkuvai-
heessa liittyen opettajan eri rooleissa toimimiseen.  
 
Tuen tarve induktiovaiheen aikana on ilmeinen, kun nuori opettaja siirtyy opetta-
jankoulutuksesta saamansa teoreettisen tietopohjan varassa opetustyöhön il-
man käytännön työn tuomaa kokemusta ja varmuutta (Fullan 2001, 107; Mäki-
nen 2004, 59). Induktiovaiheen tehtävä on muun muassa tukea opettajan am-
matillista kehittymistä ja pyrkiä turvaamaan opettajan työhyvinvointi. (Jokinen 
ym. 2012, 34−37; Jokinen & Sarja 2006, 186). NOPE-koulutus on OAJ:n tar-
joama yksittäinen ratkaisu induktiovaiheen tukemiseksi. Induktiovaihetta tuke-
vana koulutuksena NOPE helpottaa nuoren opettajan siirtymistä opettajankou-
lutuksesta työelämään vastaamalla työssä ilmeneviin haasteisiin, mahdollistaen 
ammatillisen kehittymisen sekä tukemalla nuoren opettajan työhyvinvointia. 
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Yhteiset keskustelut, kokemusten jakaminen ja oman toiminnan reflektointi ver-
taisryhmässä ovat tärkeä osa nuorten opettajien saamaa vertaistukea. Toisten 
opettajien kanssa käytävä ajatusten vaihto ja toisilta saadut virikkeet sekä toi-
mintatapojen vertaileminen opettajien kesken voivat tuoda avauksia opettajan 
oman työn kehittämiseen (Hiltula ym. 2010, 93). 
 
Vertaistuen lisäksi koulutuksesta saatiin opettajan työhön liittyvää, ajankohtaista 
ja arvokasta tietoa, joka poikkeaa suurelta osin opettajankoulutuksesta saata-
vasta tiedosta. Opettajankoulutuksen tehtävä on auttaa tulevaa opettajaa hank-
kimaan opettajan työn kannalta välttämättömät perustiedot ja -taidot, jotka eivät 
riitä yksin valmistamaan nuoria opettajia kohtaamaan kaikkia työn mukanaan 
tuomia haasteita. (Jacklin ym. 2006, 43−44; Väisänen 2004, 31.)  
 
NOPE-koulutuksessa saatu tieto keskittyy työelämään ja siihen liittyviin osa-
alueisiin, kuten palkkaukseen sekä opettajan oikeuksiin, vastuisiin ja velvolli-
suuksiin. Kyseinen tieto täydentää opettajankoulutuksen jättämiä aukkoja. Var-
sinaiseen opetukseen, oppilas- ja ryhmäkohtaisiin haasteisiin NOPE-koulutus ei 
anna vastauksia, vaan ne voidaan mieltää esimerkiksi täydennyskoulutuksen tai 
vertaismentoroinnin sisällöiksi. Täydennyskoulutuksen tarkoituksena on täyden-
tää opettajankoulutuksesta saatuja tietoja ja taitoja (Opetushallitus 1999, 27) ja 
vertaisryhmämentorointitapaamisissa puolestaan puhutaan opettajan työhön 
liittyvistä, vaihtelevista aiheista (Heikkinen ym. 2010, 42−43). NOPE-
koulutuksen vertaisryhmäkeskustelut ja tiedolliset sisällöt ovat järjestävän tahon 
määrittämät ja pohjautuvat ammattijärjestön asiantuntijatietoon työelämästä. 
 
Työhyvinvoinnin kannalta merkittävää on tunne oman työn hallinnasta sekä 
oman ammatillisen osaamisen tunnistaminen (Työturvallisuuskeskus 2010, 54), 
mitkä saavutettiin NOPE-koulutuksessa vertaistuen ja työelämätiedon lisäänty-
misen myötä. Vertaisten kanssa jaetut kokemukset antavat nuorelle opettajalle 
vertailukohtaa omaan työhön ja toisaalta tunteen siitä, että samoja ongelmia on 
kohdattu toisaalla. Koulutuksessa saadun ajantasaisen tiedon myötä varmuus 
oman työn tekemiseen kasvaa ja nuori opettaja saa rohkeutta puuttua työssään 
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ilmeneviin epäkohtiin. Haasteiden kohtaaminen ja niiden selvittäminen tukee 
työhyvinvointia. 
 
Olemme pyrkineet kuvaamaan tarkasti tutkimuksemme etenemisen eri vaiheet 
ja perustelemaan kaikki valinnat, joita olemme tutkimuksen aikana tehneet. Tar-
kasti kirjoitettu selostus tutkimuksen toteuttamisesta lisää tutkimuksen luotetta-
vuutta (Hirsjärvi, Remes & Sajavaara 2009, 232). Selostuksen tarkkuuden 
mahdollisti kahden tutkijan läsnä olo eli tutkijatriangulaatio tutkimuksen jokai-
sessa vaiheessa. Tutkijatriangulaation avulla saavutetaan syvempi ymmärrys 
tutkittavasta ilmiöstä. (Golafshani 2003, 604; Guion, Diehl, & McDonald 2011, 
1−2.) 
 
Kahden tutkijan läsnäolo erityisesti aineiston analysoinnissa lisää tutkimustulos-
ten luotettavuutta. Aineistoa on analysoitu kaksin silmin ja analyysin jokaisessa 
vaiheessa on pitänyt perustella toiselle tutkijalle oma näkemyksensä ja toisaalta 
toisen tutkijan näkemys on saattanut joko vahvistaa tai muuttaa omaa näkemys-
tä asiasta. Koska kahden tutkijan on päästävä yhteisymmärrykseen analysoin-
nin aikana, on aineistoa ja siinä esiintyviä käsityksiä tullut pohdittua paljon 
enemmän ja syvällisemmin kuin kenties yksin ainoana tutkijana olisi tehnyt. 
 
Kahden tutkijan yhteistyö osoittautui tutkimuksellemme eduksi. Olemme jaka-
neet ajatuksiamme, saaneet tukea ja jaksaneet kannustaa toisiamme tutkimus-
prosessin aikana. Epäilyksen hetkinä syntyneet keskustelut ovat johtaneet aina 
ratkaisuihin, jotka ovat edistäneet tutkimustamme. Tekemämme tutkimukselliset 
ratkaisut ja teoreettisen viitekehyksen rajaaminen on jouduttu perustelemaan 
useaan otteeseen kahden tutkijan näkökulmasta. 
 
Meistä kumpikaan ei ole aiemmin kerännyt tutkimusaineistoa kyselylomakkeen 
avulla ja jälkeenpäin ajateltuna meidän olisi tutkijoina pitänyt ottaa paremmin 
selvää kyselylomakkeen hyödyntämiseen liittyvistä sudenkuopista. Kyselylo-
makkeen huolellisempi suunnittelu ja ajan käyttäminen kyselylomakkeen kysy-
mysten muodostamiseen olisi ollut suotavaa ennen aineiston keräämistä. Käyt-
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tämällä enemmän aikaa kysymysten valmisteluun olisimme karsineet palaut-
teenomaiset kysymykset, jotka eivät suoranaisesti antaneet lisäarvoa tutkimus-
aineistolle. Toisaalta jokainen kysymys vastauksineen osoittautui meille tutkijoi-
na tärkeiksi taustoittaviksi tiedoiksi. 
 
Tutkijan omien esioletusten ja omista kokemuksista nousevien käsitysten sul-
keistaminen ei voi koskaan onnistua täydellisesti (Niikko 2003, 41). Osallistumi-
semme yhteen NOPE-koulutukseen havainnoijan roolissa kevään 2014 toi vai-
keutensa omien käsitysten sulkeistamiseen. Koulutukseen osallistuminen mah-
dollisti kokonaiskuvan muodostamisen koulutuksesta ja sai meidät tietoisiksi 
koulutuksen sisällöistä ja tavoitteista, joiden perusteella muodostimme väistä-
mättä omat käsityksemme. Käsityksemme poikkeaa kyselyyn vastanneiden 
nuorten opettajien käsityksistä olennaisesti sen vuoksi, että emme varsinaisesti 
osallistuneet koulutukseen vaan keskityimme havainnoimaan koulutusta sen 
ulkopuolelta. Lisäksi koulutukseen osallistuneet opettajat olivat työssään induk-
tiovaiheessa, kun itse olimme opettajaksi opiskelevia. 
 
Se, että tutkijoina tiedostimme sulkeistamisen vaikeuden, on auttanut meitä jät-
tämään omat käsityksemme huomioimatta ja yhteiset keskustelut ovat olleet 
avainasemassa sulkeistamisessa. Kahden tutkijan läsnäolo on mahdollistanut 
toinen toisellemme huomauttamisen, mikäli omia käsityksiämme on alkanut tulla 
esiin tutkimusprosessin aikana.  
 
Tutkimuksemme tulokset perustuvat pelkästään tutkijoiden tulkintoihin. Olisim-
me voineet lähettää tulososion luettavaksi jollekin NOPE-koulutukseen osallis-
tuneelle henkilölle, jolloin olisimme saaneet varmistuksen tulkintojemme oikeel-
lisuudesta tai puutteellisuudesta. Toisaalta fenomenografisessa tutkimuksessa 
ei pyritä absoluuttiseen totuuteen (Niikko 2003, 39), vaan tutkijalle jää tilaa tul-
kintojen tekemiseen. Tutkimuksemme tulokset kuvaavat ainoastaan kevään 
2014 aikana NOPE-koulutukseen osallistuneiden nuorten opettajien käsityksiä 
kyseisestä koulutuksesta. Tutkijoiden on kuitenkin pyrittävä siihen johtopäätök-
seen, että tutkimukseen osallistuneista koostunut tutkimusjoukko edustaa myös 
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tutkimukseen osallistumattomien käsityksiä niin hyvin kuin mahdollista (Uljens 
1989, 12). Uskomme, että fenomenografisen tutkimussuuntauksen avulla 
olemme saaneet selville koulutukseen osallistuneiden nuorten opettajien erilai-
sia käsityksiä NOPE:n antamasta tuesta työn haasteiden kohtaamiseksi ja am-
matillisen kehittymisen sekä työhyvinvoinnin edistämiseksi. Koemme, että tut-
kimustulokset ovat yleistettävissä pääpiirteissään nuorten opettajien käsityksiin, 
vaikka käsityksissä voi ilmetä yksittäisiä eroavaisuuksia. 
 
NOPE-koulutus konseptia ei ole tutkittu ennen tätä tutkimusta, joten tutkimuk-
sen merkitys tulee olemaan ensisijaista OAJ:lle. OAJ kykenee tutkimuksemme 
pohjalta kehittämään NOPE-konseptia edelleen ja kouluttajat saavat tietoa kou-
lutuksesta siihen kuuluvaa palautekyselyä laajemmin. Tutkimuksemme NOPE-
koulutusta koskeva luku kokoaa tiiviiksi paketiksi tiedon koulutuksen tavoitteista, 
sisällöistä ja toteutuksesta sekä perusteluista näiden takana. 
 
Nuorten opettajien käsitysten esille tuominen on tärkeää, sillä lukija voi tunnis-
taa niistä omia ajatuksiaan tai toisaalta huomata olevansa eri mieltä käsityksis-
tään kertoneiden nuorten opettajien kanssa. Tutkimuksen lukemisen perusteella 
nuoren opettajan työyhteisön jäsenet voivat havahtua uuden opettajan koke-
mien haasteiden moninaisuuteen ja pyrkiä tukemaan haasteissa sekä ammatil-
lisessa kehittymisessä. Valmistumassa olevat opettajat voivat hyötyä tutkimuk-
sestamme lukiessaan haasteista ja ammatillisen kehittymisen vaiheista, jotka 
jatkuvat opettajankoulutuksen jälkeen. 
 
Tutkimuksemme rohkaisemana tulevat opettajat voivat jo ennen valmistumis-
taan vahvistaa yhteyttä opiskeluaikaisiin kollegoihin, jotta työelämään siirtyessä 
olisi turvana tuttu verkosto mikäli todellisuusshokki opettajan työssä toimimises-
sa yllättää työuran alkuvaiheessa. Nuoret opettajat saavat tutkimuksestamme 
tietoa NOPE-koulutuksen mahdollisuuksista tukea nuoria opettajia heidän työs-
sään. 
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Tutkimuksemme on ensimmäinen NOPE-koulutuksesta tehty tieteellinen tutki-
mus. Toivomme tutkimuksen avaavan tietä uusille NOPE-tutkimuksille ja mui-
den koulun ulkopuolella järjestettävien perehdytysohjelmien tutkimiselle. Jatko-
tutkimusmahdollisuuksia tutkimuksemme pohjalta on useita. Yksi mahdollisuus 
on tutkia NOPE-koulutuksessa muodostuvia vertaisryhmiä tapaustutkimuksena, 
jolla selvitetään esimerkiksi miten ryhmät muotoutuvat koulutusviikonlopun ai-
kana, ulottuuko vertaisryhmien vaikutus koulutuksen jälkeiseen aikaan ja mikä 
merkitys NOPE-koulutuksen vertaisryhmällä on nuorelle opettajalle. Toinen 
mahdollisuus on tehdä vertaileva tutkimus useammasta induktiovaiheen tuki-
muodosta, joista NOPE olisi yksi. 
 
Meille tutkijoille tutkimusmatka on ollut antoisa. Tutustuessamme tutkimuspro-
sessin aikana nuoren opettajan työhön liittyviin moninaisiin haasteisiin ja tarkas-
tellessamme aineistoa ammatillisen kehittymisen näkökulmasta koemme kehit-
täneemme itseämme ammatillisesti. Tutkimuksen aihe ja teoreettinen viitekehys 
oli meille merkityksellinen, sillä ne liittyivät omaan ammattiimme ja tulevaan työ-
hömme Tutustuimme tutkimuksemme kautta omaan tulevaisuuteemme nuorena 
opettajana ja moni mielessämme pyörinyt kysymys sai tutkimusprosessin aika-
na vastauksen. Vaikka tulevaisuus nuorena opettajana näyttäytyy haastavana, 
odotamme työelämään siirtymistä avoimin mielin. Tiedämme, ettemme tule 
olemaan työmme kanssa yksin. 
 
Ilman valtakunnallista tukijärjestelmää ei kyetä varmistamaan nuorten opettajien 
turvallista siirtymää opettajankoulutuksesta työelämään. Jotta Suomeen saa-
daan luotua toimiva, systemaattinen induktiovaiheen tukijärjestelmä nuorille 
opettajille, on tärkeää lisätä tutkimustiedon avulla ymmärrystä tuen tarpeellisuu-
desta ja laajentaa perehdytysohjelmiin liittyvää tietoa. Ajantasaisen tutkimustie-
don lisäksi tarvitaan yhteistyötä opettajien, oppilaitosten, koulutuksen järjestä-
jien, opettajankoulutuslaitosten sekä ammattijärjestöjen välillä (Jokinen & Sarja 
2006, 197). Avartamalla tietoa NOPE-koulutuksesta toivomme yhteistyön eri 
tahojen välillä tiivistyvän ja mahdollistavan kaiken saatavilla olevan tuen nuorille 
opettajille. 
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Liite 1 Tutkimuslupahakemus OAJ:lle 
 
Tutkimuslupa  
 
Myönnän Lapin yliopiston luokanopettajaopiskelijoille Jenni Moilaselle ja Henna Mäel-
le luvan tehdä pro gradu -tutkielmansa, jossa tutkijat perehtyvät nuorten luokanopetta-
jien työelämän alkutaipaleeseen sekä siihen liittyviin kysymyksiin ja mahdollisiin vai-
keuksiin. Tutkimuksen tarkoituksena on selvittää, miten OAJ:n Nuori opettaja -
koulutukset tukevat nuoria opettajia työssään ja miten koulutus vastaa koulutukseen 
osallistuvien odotuksiin. 
 
Tutkimus on tapaustutkimus Lapin NOPE-koulutuksesta Levillä 11.–12.4.2014. Tutki-
musaineisto kerätään ennen koulutusta ja koulutuksen jälkeen osallistujille lähetettävin 
sähköisin kyselyin, havainnoiden koulutusta sekä tarvittaessa haastatteluin koulutuksen 
yhteydessä ja sen jälkeen. Tarpeen vaatiessa aineistoa kerätään myös koulutuksen vetä-
jiltä Kaisa Sirkiältä sekä Mikko Kulmungilta ja OAJ:n kehittämispäällikkö Jenni Arnki-
lilta. Aineisto käsitellään luottamuksellisesti ja osallistujien sekä kouluttajien osalta 
anonyymisti, ellei henkilökohtaisesti toisin sovita. Tutkimukseen osallistuminen on va-
paaehtoista eikä se vaikuta millään tavalla koulutukseen osallistumiseen. 
 
Valmis tutkimus tulee olemaan saatavilla sähköisenä versiona Lapin yliopiston tieto-
kannassa. Tutkimukseen voidaan palata tutkielman valmistumisen jälkeen julkaisuissa, 
esimerkiksi artikkelina Opettaja-lehdessä. OAJ:n on mahdollista hyödyntää tutkimusta 
tarpeen mukaan NOPE-koulutusten kehittämistyössä. 
 
 
Tutkimuksen tekijät 
 Jenni Moilanen 
 Henna Mäki 
 
Tutkimuksen ohjaaja 
 Tuija Turunen 
 
 
Paikka ja aika 
 
___________________________________________ 
 
 
Tutkimusluvan myöntäjän 
 
 
allekirjoitus ______________________________________________ 
 
nimenselvennys ___________________________________________ 
 
sähköpostisoite ___________________________________________ 
 
 
Liite 2 Infokirje tutkimukseen osallistuville 
 
Arvoisa tutkimukseen osallistuja, 
 
 
Olemme 3.- ja 4.vuosikurssin luokanopettajaopiskelijoita Lapin yliopistosta. Työstäm-
me opinnoissamme yhteistä pro gradu -tutkielmaa, jonka työnimi on ”NOPE-
koulutukset tukena nuoren opettajan työssä”. 
 
Tutkimuksessamme tarkoituksena on perehtyä nuorten opettajien työelämän alkutaipa-
leeseen sekä siihen liittyviin kysymyksiin ja mahdollisiin haasteisiin. Haluamme selvit-
tää, miten OAJ:n Nuori opettaja -koulutukset tukevat nuoria opettajia työssään ja miten 
koulutus vastaa koulutukseen osallistuvien odotuksiin. 
 
Tutkimuksemme on fenomenografinen tutkimus, jossa selvitämme kevään 2014 aikana 
NOPE–koulutukseen osallistuneiden nuorten opettajien koulutukselle antamia merki-
tyksiä. Olemme osallistuneet tutkijoina kevään aikana yhteen NOPE–koulutukseen ha-
vainnoiden käytännön toteutusta ja koulutuksessa esiin nousevia teemoja. Olemme 
myös haastatelleet kahta NOPE–kouluttajaa sekä OAJ:n kehittämispäällikköä. Aineistoa 
käsittelemme luottamuksellisesti ja anonyymisti.  
 
Valmis tutkimuksemme tulee olemaan saatavilla sähköisenä versiona Lapin yliopiston 
tietokannassa. Tutkimukseen voidaan palata tutkielman valmistumisen jälkeen julkai-
suissa, esimerkiksi artikkelina Opettaja-lehdessä. OAJ:n on mahdollista hyödyntää tut-
kimustamme tarpeen mukaan NOPE-koulutusten kehittämistyössä. 
 
Vastaamalla sähköiseen kyselyyn annat suostumuksesi tutkimukseen osallistumisesta. 
Kyselyyn on aikaa vastata 23.5.2014 asti. Tutkimukseen osallistuminen on vapaaehtois-
ta. 
 
 
 
Työtämme ohjaa professori Tuija Turunen Lapin yliopistosta. 
 
 
 
 
Ystävällisin terveisin, 
 
 
Jenni Moilanen   Henna Mäki 
XXX    XXX 
XXX    XXX 
 
 
Tuija Turunen 
XXX  
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